Et spørgsmål om motivation? by Castillo Figueroa, Laura Virginia et al.
	  
	  
	  
 
 
 
	  
	  
	  
	  
	  
  
ROSKILDE	  UNIVERSITET	  
Pædagogik	  og	  Uddannelsesstudier	  BA,	  Foråret	  2014	  
VEJLEDER	  
Ulla	  Ambrosius	  Madsen	  
GRUPPEMEDLEMMER	  
Ene	  Ernst	  Hoppe	  
Gry	  Nielsen-­‐Jexen	  
Laura	  Virginia	  Castillo	  Figueroa	  
 
Et	  spørgsmål	  	  
om	  motivation?	  
 
  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
	  
FORMALITETER	  
	  
Et	  spørgsmål	  om	  motivation?	  
	  
Bachelorprojekt:	  	   Ene	  Ernst	  Hoppe	  	  og	  	  Gry	  Nielsen-­‐Jexen	  
B2	  semesterprojekt:	  	   Laura	  Virginia	  Castillo	  Figueroa	  
	  
Vejleder:	  	   Ulla	  Ambrosius	  Madsen	  
	  
Roskilde	  Universitet	  
Pædagogik	  og	  Uddannelsesstudier	  BA	  
Foråret	  2014	  
	  
Dette	  projekt	  består	  af	  130.437	  tegn	  (inkl.	  mellemrum),	  og	  dermed	  udgør	  55	  normal	  sider	  (2400	  
tegn	  pr.	  side)	  
[i] 
 
Abstract 
 
This project addresses the topic of young people’s learning motivation. Taking as inspiration the 
claims by several authors in the book Unges motivaiton og læring (2013), about the perception of a 
dominating “motivations crisis” affecting  young people today, we initiated our research by giving 
attention to several selected concerns of  interest  to understanding young people’s involvement in 
the current school system. Upon these we produced and applied an interview to 9th grader students, 
concerning their individual experience and opinions about going to school. The interview results’ 
analysis allowed us to focus on four central statements or topics to advance for further analysis 
based in this case on a theoretical framework that we developed with inspiration by Thomas Ziehe 
and Gert Biesta. The four statements or topics that we found relevant to link theoretically to the 
discussion on student’s motivation are: 1) How is it going to school? 2) Subject and content 3) 
teacher and teaching method 4) motivation. Our analysis revealed that is not lack of motivation but 
rather it is a question of school fatigue and reluctance, which is interpreted as lack of motivation. A 
complete understanding on the question of young people’s motivation requires use of several 
theoretical approaches, and it is dependent on the selection of particular theories and scientific 
approaches from which the researcher is considering this topic.  
 
 
 
  
[ii] 
 
Resumé 
 
I dette projekt har vi valgt at arbejde med begrebet motivation. Med inspiration fra Unges 
motivation og læring (2013), der er skrevet ud fra forestillingen om, at hersker en 
“motivationskrise” hos unge i dag, fandt vi nogle pointer der var interessante i forhold til unge i det 
nuværende skolesystem. Vi valgte derfor, at foretage et interview af nogle elever i 9.klasse, for at 
forstå deres oplevelser af, og holdninger til, at gå i skole. Gennem elevernes udtalelser, forekom der 
nogle grundlæggende meninger, som havde betydning for deres forhold til undervisning og skolen. 
Det resulterede i fire analysetemaer, der omhandler; 1) Hvordan er det at gå i skole? - individuelt og 
fælles, 2) fag og indhold, 3) lærere og undervisningsformer og 4) motivation. Ved brug af Thomas 
Ziehe og Gert Biestas teorier, blev det muligt for os, at analysere de meninger eleverne udtrykte 
gennem deres svar. I vores analyse kom vi frem til at det ikke handler om en manglende på 
motivaiton, men snarere en skoletræthed og modvilje, der tolkes som umotivation. I en diskussion 
af de respektive teoretikeres forskellige videnskabsteoretiske tilgange, kunne vi afslutningsvis 
konkludere, at spørgsmålet om motivation, afhænger af hvilken tilgang man spørger fra.   
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1. INDLEDNING 
1.1. Problemfelt 
Hvad er et motiveret menneske? Definitionen af motivation er oprindeligt fransk og afledt af 
motiver. Idealet bag motivation er 1) tilskyndelse til at handle på en bestemt måde eller 2) 
begrundelse for at handle på en bestemt måde (Internetkilde: Den danske ordbog). I begge tilfælde 
er omdrejningspunktet at handle - et ønske om, at der på den ene eller anden måde indtræffer en 
handling, men hvorledes skal denne handling aktiveres og hvem motiverer den? Ofte anvendes 
begrebet motivation i forlængelse af, at igangsætte nogle processer, der helst skulle have udslag i en 
form for aktivitet. 
Indenfor pædagogik - og uddannelsesforskning er motivationsbegrebet efterhånden en 
gammel klassiker. Begrebet knytter sig blandt andet til behaviorismen, der har rod i 
adfærdspsykologien, og behaviorismen vakte især interesse via amerikaneren B.F. Skinners 
betragtning af individet som overordentligt formbart. Behaviorismen ønskede dermed at fjerne sig 
fra teorier og forestillinger om et indre sjæleliv og ubevidste processer, der knyttede sig til den tids 
psykologi (Andersen og Ellegaard, 2012:63). I stedet er fokus rettet mod den menneskelige adfærd 
og dets reaktioner i forhold til omgivelserne ud fra en observerbar tilgang (Andersen og Ellegaard, 
2012:830). Behaviorisme trækker på en naturvidenskabelig forståelsesramme, hvilket kan ses i dens 
anvendelse af årsagsprincippet (en årsag forudsætter en virkning). Der arbejdes ud fra menneskets 
adfærd og ud fra en forestilling om at adfærd kan korrigeres ved hjælp af belønning og straf, men 
også at adfærden styres af handlinger, der går forud for adfærden og dermed påvirker den 
(Andersen og Ellegaard, 2012:830). En forståelse der stemmer overens med ovenstående definition 
på begrebet motivation.    
Interessen for den behavioristiske tankegang faldt sammen med en overvejende ambition om 
at videnskabeliggøre pædagogikken i en anvendelsesorienteret retning - at gøre pædagogisk teori 
umiddelbart anvendeligt i praksis (Andersen og Ellegaard, 2012:62-63). Dette kan endvidere 
knyttes an til en politisk tendens, der i højere grad begyndte at anskue uddannelse fra et økonomisk 
perspektiv, som udgift og/eller som investering i fremtiden (Andersen og Ellegaard, 2012:61). 
Denne tendens kom til at præge uddannelsespolitikken op gennem 80’erne og 90’erne, hvor der 
blev trukket på en række systematisk rationalitets - og effektivitetsorienterede initiativer, der skulle 
sigte mod princippet om mål – og rammestyring frem for tidligere perioders mere udtalte centrale 
indholdsstyring (Andersen og Ellegaard, 2012:72). 
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I folkeskolelovens § 1 fra 1993 står der således: 
 
Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: 
forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med dansk kultur 
og historie, give dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forståelse for menneskets 
samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling (Internetkilde: den danske 
folkeskolelov, 1993 stk. 1) 
 
Det er altså en del af den danske folkeskolelov, at folkeskolen skal “forberede de unge til videre 
uddannelse og give dem lyst til at lære mere”. Med en kritisk tilgang kunne man sige at sætningen 
lægger op til, at det fortrinsvist er folkeskolens ansvar at skabe motiverede elever/subjekter der skal 
begå sig i det videre uddannelsessystem/samfund. Motivationsbegrebet har altså længe været 
indlejret i uddannelsespolitikken som et centralt begreb, men har ikke direkte været centrum i de 
uddannelsespolitiske debatter før. I forhold til vores interesse for begrebet fandt vi dog frem til 
bogen; “Unges motivation og læring - 12 eksperter om motivationskrisen i uddannelsessystemet”. 
Bogen er udgivet af Center for ungdomsforskning i år 2013, i et forskningsprojekt der forudsætter, 
at der på grund af ændringer af politiske mål i uddannelsespolitikken, har udviklet sig en bekymring 
omkring unges manglende motivation for at gå i skole og lære. Det antages derfor at der skulle 
eksistere en generel “motivationskrise” i uddannelsessystemet, og spørgsmålet lyder derfor: 
“Hvordan får man børn og unge til at ville lære det, som læreren og uddannelsespolitikerne gerne 
vil have dem til at ville lære af sig selv?” 
Bogen indeholder interviews med 12 eksperter, der med forskellige udgangspunkter kommer 
med løsningsforslag til, hvordan vi kan komme ud af den såkaldte ”motivationskrise” ved at ændre 
tankegangen omkring uddannelse og læring. Det gik imidlertid op for os, at de 12 eksperter 
forholder sig meget forskelligt til problemstillingen, og der tegnede sig et tydeligt billede af, at 
debatten om ”motivationskrisen” langt fra er entydig. Netop dette vakte interesse og en undren i 
forhold til vores undersøgelse af motivation som et begreb, der forekommer mere komplekst, 
nuanceret og udfordrende end forventet. 
Men efter gennemgang og diskussion af de forskellige holdninger og forslag kunne vi se at 
der især var fem ud af de 12 eksperter, hvis argumenter og pointer vi fandt interessante at 
undersøge, begrebets centrale rolle og betydning i ovenstående debat, ud fra. 
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1.2. Problemformulering 
Hvad sker der når begrebet motivation anvendes som løsning på udfordringer inden for 
uddannelse? 
 
1.3. Præsentation af de fem eksperters centrale pointer 
De fem eksperter hvis pointer vi har udvalgt er: Lene Tanggaard, Mats Trondman, Gert Biesta, Ulla 
Ambrosius Madsen og Ove Kaj Pedersen. 
1.3.1. Hvordan er det at gå i skole, individuelt og fælles? 
De fem forskere vi har valgt at inddrage arbejder indenfor et felt, hvor individet optager megen 
plads, men hvordan ser forskerne på dette individ? Måden individet opfattes på sker ofte i en 
dobbelthed af kohærens, idet der enten er tale om individ-samfund eller samfund-individ. Det 
handler om det standpunkt hvorfra individet bliver forstået i relation til samfundet og mere specifikt 
uddannelse. 
Ud fra Lene Tanggaards optik handler det først og fremmest om, at vi, når vi ser på 
uddannelse og læring, må forholde os til, at vi lever i et postmoderne samfund, hvor autoriteterne er 
smidt på porten og viden er mange forskellige ting. (Tanggaard, 2013: 99). De unges livssituation 
har altså ændret sig og denne holdning ses også hos Trondman, der taler om tre essentielle vilkår. 
Det første vilkår fremhæver at ungdomsfasen er blevet forlænget idet at skole og uddannelse 
optager mere og mere plads i de unges liv. Det andet vilkår har fokus på relationsgrammatikken der 
knytter sig til forholdet mellem børn og voksne. Det tredje vilkår handler om at børnenes opnåelse 
af mere viden, har fjernet dem fra den objektive position, og i stedet gjort dem til selvstyrende 
subjekter (Trondman, 2013:164-165). Trondman tilføjer dog at de unge både er uafhængige og 
afhængige af deres forældre – uafhængige i deres frigørelse af at være et objekt, men til gengæld 
afhængige økonomisk, og i de valg og beslutninger de skal træffe i livet (Trondman, 2013:165). 
Endvidere kan det ifølge Trondman fornemmes at subjektet ikke er prædisponeret med bestemte 
kvaliteter, men i stedet kommer fra og begår sig i forskellige miljøer, der påvirker dets 
forudsætninger for at færdes i uddannelsessystemet. Trondman fremhæver i denne forståelse tre 
grupper: de overmotiverede, mellemgruppen og de umotiverede, alle med hver deres fordele og 
ulemper (Trondman, 2013: 176-178). Derfor er det vigtigt, at der fokuseres på de ydre strukturer før 
de indre processer, som er i individet – for hvis skolen er struktureret gennem kognitive termer, vil 
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det marginalisere dem, der ikke har lært at disciplinere sig selv. Derfor må skolen observere de 
forskellige færdigheder, de unge bringer ind i skolen og dernæst kunne hjælpe til at aktivere dem i 
læringsmæssige sammenhænge – hvis man vil forstå de unges motivation er man nødt til at ”forstå 
de meningssammenhænge, der sætter unge i bevægelse” (Trondman, 2013: 180). Motivationen hos 
subjekterne opstår idet noget ydre er meningsfyldt og derved internaliseres til en del af subjektets 
identitet og handlen (Trondman, 2013: 185).  
I relation til Trondmans opfattelse af subjektet og dets muligheder for at anvende ydre værdier 
og normer i deres identitetsdannelse, kan vi hos Madsen bevæge os endnu dybere ned i forståelsen 
af unges konstruktion af identitet. Madsens forskning undersøger hvordan skolen spiller ind på de 
unges konstruktion af identitet. Ifølge Madsen lever vi i et samfund, hvor vi helt ned i folkeskolen 
lærer børn, at tænke strategisk i forhold til valg af uddannelse, så de kan klare sig godt i det globale 
samfund, opbygge det stærkeste cv, samt sikre sig et godt arbejde. Derfor ser Madsen en klar 
sammenhæng mellem unges interesse for faglighed og identitetsdannelse. – Det handler om at 
positionere sig selv og bekræfte sig selv, samt omverdenen i, hvem man gerne vil være som ung 
(Madsen, 2013:144). En betegnelse på ovenstående måde at positionere sig på, kalder Madsen det 
strategiske subjekt (Madsen, 2013:158).  Træder vi et skridt ud af de unges identitetsdannelse og 
hæver blikket, er det ikke kun de unges livssituationer, der har ændret sig. Ifølge Ove Kaj Pedersen 
er der sket en ændring i uddannelsespolitikken gennem årene. - Hvor det før handlede om 
demokratisk dannelse handler det nu om udviklingen af færdigheder.  
Uddannelse har udviklet sig til en beskæftigelsespolitik hvor det i stigende grad handler om at 
sikre en optimal udnyttelse af unges arbejdspotentialer (Pedersen, 2013:219). Samtidig hermed 
præges arbejdsmarkedet af en konstant omskiftelighed, og der er færre og færre faste stillinger. 
Dette kræver, at de unge er i besiddelse af en enorm fleksibilitet gennem deres arbejdsliv. 
Endvidere er uddannelse nøglen til at betræde det moderne samfund. En bivirkning af denne 
udvikling er et øget pres på en generation, der i forvejen ligger under for 95% politikken og derfor 
ikke kan slippe uden om uddannelse, hvis de har forhåbninger om en fremtid på arbejdsmarkedet 
(Pedersen, 2013:224).  
Både ved Tanggaard og Trondman er en væsentlig pointe, at den tidligere autoritetsrolle hos 
lærer og forældre er opløst, de unge er blevet frigjorte og er ikke længere objektive modtagere, men 
blevet selvstændige subjekter. Det kan underbygges af Madsens forklaring om at individet 
positionerer sig selv i forhold til sine omgivelser og anvender det i en understøtning af dets 
identitetsdannelse. 
7 
 
Det eksperterne tydeliggøre er, at unge er blevet mere kritiske i deres måde at forstå sig selv, 
og deres omgivelser på, fordi deres livssituationer har ændret sig – ungdommen er blevet forlænget 
og identitet er noget de må konstruere på egen hånd. Blikket på de unge og uddannelse er samtidig 
øget væsentligt, idet samfundets opretholdelse er afhængig af, at de unge gennemfører deres 
uddannelser, dette ses også i Pedersens pointe om 95 % politikken. 
1.3.2. Fag og indhold  
Et af grundelementerne ved skolen er dens inddeling i fag, og opbygning af fagenes indhold. Hvert 
fag er underlagt et pensum, som de unge skal igennem. Dette fremhæver Tanggaard og 
argumenterer for, at unge mennesker i dag ikke accepterer, at de ’bare’ skal lære. De kræver at 
kunne se en mening med det de skal lære, og det kan i mange tilfælde være et problem for de unge 
at finde en mening, da de ofte kan have svært ved at forbinde deres øvrige liv, med det der foregår 
på uddannelserne (Tanggaard, 2013: 100). Denne søgen efter mening har stor betydning for 
hvordan de unge forholder sig til uddannelse, og i stedet for en ’motivationskrise’ vil Tanggaard 
hellere kalde det en ’tillidskrise’. De unge har mistet tillid til, det uddannelserne tilbyder, og om det 
vil komme til at give mening for dem (Tanggaard, 2013:100). 
En anden forklaring der fremtræder hos Tanggaard er, at motivationsbegrebet knyttes til 
begrebet kreativitet. Set i en undervisningskontekst argumenterer Tanggaard for, at alle fag rummer 
mulighed for kreativitet. Det vigtige er, at man kan udfolde sig bedst kreativt, hvis man ved hvad 
man skal være kreativ med, og at det giver mening for én (Tanggaard, 2013: 105). Hvis 
ovenstående faktorer spiller sammen, vil det som regel udløse motivation for at løse opgaven. Dog 
er en vigtig pointe hos Tanggaard, at det ikke nødvendigvis behøver at være kreativiteten, der er 
forudsætning for motivationen, men i mange tilfælde er omvendt. Hvis man er motiveret til at løse 
en opgave fordi den giver mening for én, kan det udløse den kreative måde at løse opgaven på 
(Tanggaard, 2013: 109). 
1.3.3. Lærere og undervisningsformer 
I problemstillingen om manglende motivation hos eleverne er et uundgåeligt aspekt, lærerens rolle. 
Biesta mener, at der er en vigtighed i at imødekomme vanskelighederne ved uddannelse, og 
understreger at et af de vigtige aspekter i at undervise, er at hjælpe de unge med at arbejde sig 
igennem vanskelighederne (Biesta, 2013:138). Ydermere pointerer Biesta, at der er en forskel 
mellem at lære og at blive undervist. Biesta mener, at man bør betragte skolen som et sted, der både 
kan rumme læring, men også et sted hvor man kan finde noget man ikke søgte efter, eller mente 
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fandtes (Biesta, 2013:141). Biesta mener der eksisterer en determinisme i selve opfattelsen af 
undervisningen og den skal der brydes med. Ifølge Biesta er læring meget mere komplekst end 
antaget og dens indtræden kan ikke altid skemalægges. I forlængelse af dette kan Tanggaard 
inddrages, da hun fremhæver, at selvom de unge kræver mening med det de skal lære, så er det ikke 
ensbetydende med, at de selv kan finde en mening. Derfor mener Tanggaard, at lærerens rolle 
stadig er meget central for de unges læring. De unge har i høj grad brug for en ’rejsefører’ der kan 
guide dem, og hjælpe dem med at skabe mening og danne ankerpunkter i livet (Tanggaard, 2013: 
99). ‘Rejseføreren’ bliver altså betydningsfuld i den forstand, at eleven ikke er i besiddelse af de 
rette elementer til selv, at finde meningen på egen hånd. Læreren må føre eleven på vej, og fra det 
udgangspunkt påpeger Tanggaard et vigtigt aspekt - erfaring. Erfaring skal i den optik forstås ud 
fra, at læreren ikke er en rejsefører, der blot skal føre eleven gennem matematiske formler, men 
samtidigt kunne inddrage et livsperspektiv, der kan give inspiration til eleven, uden at det behøver 
at være tonet af læringsplaner og resultater. Der er m.a.o. fokus på en relation og interaktion mellem 
to mennesker hvor der trækkes på livserfaring frem for et lærer-elev forhold, hvor bestemte 
diskurser gør sig gældende og dermed udelukker muligheden for, at eleven kan erhverve sig gode 
fortællinger og tricks der kan give input til deres eget liv. Denne pointe om at læren har en essentiel 
rolle i forhold til de unges uddannelsesprojekt, er også at finde hos Trondman. Forskellen er at, hos 
Trondman ser vi, hvorledes lærerautoriteten udfordres pga. det han kalder, relationsgrammatikken – 
det handler ikke længere om at styre og regere en klasse, men i stedet om at kunne mobilisere 
elevernes selvdisciplin. Formålet er, at hvis undervisning skal føre til læring, så skal eleven opleve 
følelsen af selvdisciplin og derfor er pædagogiske universalløsninger meningsløse, eftersom de ikke 
vil gavne alle elever (Trondman, 2013: 175).  
Den autoritetsdiskurs lærerne førhen anvendte i deres arbejde er udvisket, og der skal arbejdes 
på nye relationer mellem lærer og elev. De voksne er ikke længere sikret en autoritet, men må i 
stedet forhandle sig til positionen og det essentielle bliver at forstå autoritet som ”magten til at 
kunne få andre til at ville noget af sig selv” (Trondman, 2013: 166). Opnås det gennem 
forhandlingerne, at indtage den position som lærer, frembringer det ifølge Trondman en slags 
relationskapital. Endvidere er uddannelsessystemets grundlag en sammenkobling af læring og 
undervisning, hvilket betyder, at det ikke er nok, at se på det læreren praktiserer, men ligeledes det 
afhængighedsforhold læreren har til eleverne (Trondman, 2013: 169-70). Biesta, Tanggaard og 
Trondman understreger alle, at lærerens rolle har konsekvenser for elevernes læringsproces – 
individualisering har muliggjort at unge forholder sig kritiske overfor det de skal lære og derfor er 
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det essentielt, at læreren kan bidrage til en fascination, og til at hjælpe de unge gennem materialet 
med følelsen af, at det giver mening. Og som Tanggaard understreger, er uddannelsessystemet 
underlagt en hastighedsoptik der medfører nogle konsekvenser for læringen. - Ligesom kærlighed 
kan læring ikke forceres, og forskningen viser at hvis man tvinger læring ned i halsen på unge, som 
ikke er parate til det, holder de op med at lære (Tanggaard, 2013:102). 
1.3.4. Motivation 
Motivationsbegrebets kompleksitet kommer tydeligt til udtryk i eksperternes forståelse af dette. 
Biesta sætter motivation i relation til en bredere opfattelse af uddannelse, som ikke kun fokuserer på 
nytte i forhold til jobmuligheder, men som inddrager dimensionen meningsfuldhed i forhold til 
uddannelse, som en dannelsesproces (Biesta 2013:136). Biesta lægger vægt på vigtigheden i at 
kunne sætte uddannelse i perspektiv, hvilket har betydning for hvordan unge ikke blot uddannes, 
men dannes på baggrund af læring. Hvor Biesta ser en sammenhæng mellem meningsfuld og 
motivation, har motivationsbegrebet en helt anden betydning hos Pedersen. Han stiller 
spørgsmålstegn ved det øgede fokus på motivation som redskab til at få unge i uddannelse. I stedet 
mener Pedersen at begrebet kan have den modsatte effekt og rent faktisk afføde umotivation. Hvor 
Biesta og Pedersen betegner motivationsbegrebet ud fra et perspektiv, hvor det omhandler de unges 
forhold til begrebet, altså den manglende mening eller den negative effekt, kan vi hos Tanggaard 
opleve motivation som et begreb, der både skal forstås som noget indre og ydre.  
Det er dog vigtigt at pointere, at Tanggaard forholder sig kritisk over for psykologiens 
fremstilling af den indre motivation som ’den gode motivation’ (Tanggaard, 2013:106). Endvidere 
ser Tanggaard den ydre motivation som problematisk, da den opfattes som drevet af gulerod og pisk 
– hvis man straffer eller belønner, kan man ændre adfærd (Tanggaard, 2013:106). Tanggaard 
mener, at det er samspillet mellem den indre og den ydre motivation, som skaber den bedste ramme 
for kreativ og motiveret adfærd. Det er dog problematisk at opnå disse krav, hvis vi tager 
hastighedsoptikken og tillidskrisen i betragtning. Hastighedsoptikken med dens ’teaching-to-test’ 
orientering fratager den enkelte lærer tiden til, og muligheden for at lave eksperimenterende 
undervisningsformer og afprøve nye ting, samtidig med at eleverne mister tilliden til det 
meningsfulde og relevante i undervisningen (Tanggaard, 2013:107). Både Biesta, Pedersen og 
Tanggaard bevæger sig inden for et felt, hvor motivationskrisen har ’eksistens’ og derfor på den ene 
eller anden måde har indflydelse på de unges evner til at optage læring. Der arbejdes ud fra en 
forestilling om, at der er en motivationskrise, men denne opfattelse er dog ikke udtrykt hos hverken 
Madsen eller Trondman. Madsen stiller sig undrende overfor, at der skulle herske en særlig 
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motivationskrise i samfundet. Tværtimod oplever Madsen, at de unge er uhyre motiverede for at 
udmærke sig og markere sig som de bedste (Madsen, 2013:151). Endvidere stiller Madsen sig 
kritisk overfor brugen af begrebet motivation – begrebet rummer et individualiserende blik der 
flytter ansvaret for læring, fra skole over på elev. Et andet problem er, når begrebet ’umotiveret’ 
benyttes til at kategorisere en gruppe unge. For konsekvenserne af sådan en klassificering er, at man 
udelukker muligheden for at de unge måske snarere giver udtryk for, modstand, ignorance eller 
kritik af uddannelserne end umotivation (Madsen, 2013:152).  
Overordnet oplever Trondman heller ikke den omtalte motivationskrise, men påpeger dog, at 
manglende motivation kan optræde i mindre grupperinger. Et vigtigt aspekt hos Trondman er hans 
afstand til de psykologiske teorier, der betragter motivation ”som noget, der kommer indefra hos 
individet” (Trondman, 2013:173), i stedet mener Trondman at det handler om nogle sociale og 
kulturelle påvirkninger. Dette understøttes ved, at der i skolen skal optræde en meningsfuldhed, der 
får eleven til at handle som et subjekt – motivation opstår ved at eleven internaliserer 
meningsfuldheden og dernæst handler på den (Trondman, 2013: 174). Dette medfører selvfølgelig 
en indtræden på det psykologiske domæne, men det Trondman ønsker at fremhæve er, at det ikke er 
en indre handling der igangsætter motivationen, men nogle ydre strukturer der herefter gøres til 
noget indre. Det afgørende ved Madsen og Trondman er, at motivationsbegrebet skal forstås i nogle 
ydre strukturerer og ikke som den enkeltes eget ansvar eller nogle indre processer det sørger for en 
igangsættelse af motivation hos de unge. 
1.4. Sammenfatning 
De fem eksperters holdninger til den såkaldte motivationskrise, som forskningsprojektet orienterer 
sig omkring, er interessante fordi de adskiller sig meget fra hinanden i deres holdninger, men 
samtidig også mødes på kryds og tværs. Gert Biesta og Lene Tanggaard lægger meget vægt på 
vigtigheden i at skabe meningsfuldhed i undervisningen. Og Tanggaard mener i øvrigt, at kunne 
spore, at en manglende tillid til at uddannelsessystemets tilbud, vil komme til at give mening for de 
unges fremtid. I forlængelse heraf, peger Biesta på, at man skal respektere at uddannelse er en del af 
livet, som leder de unge videre og som rummer vanskeligheder. Endvidere peger Tanggaard på 
lærerens rolle, som et vigtigt aspekt i uddannelsessystemet, en rolle hun kalder “rejsefører”. Netop 
lærerens rolle sætter Trondman også fokus på. Han understreger ændringen i forståelsen af autoritet, 
som en afgørende faktor for at kunne undersøge og forstå lærerrollen. - Faglig dygtighed og 
pædagogik er nødvendigt, men uden den rigtige relation til eleverne, kan undervisning ikke blive til 
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læring. Dernæst finder vi Trondmans kritik af uddannelsessystemets manglende evne til at kunne 
møde forskelligheder, uden at komme til at marginalisere bestemte grupper, interessant. Madsen 
pointerer også denne marginaliseringstendens, der individualiserer problematikken og placerer 
problemet med manglende motivation hos de unge i stedet for på uddannelsen. Trondman og 
Madsen stiller sig begge kritiske overfor antagelsen at der skulle eksistere en decideret 
motivationskrise, og ligesom Trondman argumenterer for at “umotivation” ikke er en generel 
tendens, men at der kan spores forskellige grader af motivation hos de unge, belyser Madsen en klar 
oplevelse af, at unge i dag er overmotiverede for, på strategisk vis, at udmærke sig og positionere 
sig bedst muligt i samfundet.   
I forlængelse heraf mener Madsen at man burde droppe tanken om ’umotiverede unge’ og i 
stedet anerkende unge som aktive subjekter, der på forskellig vis reagerer på de måder, vi har 
indrettet uddannelse og skole på. Dette kan forbindes med Pedersens pointe der belyser at 
regeringens 95 % målsætning, der nu er så langt at 85 % af en ungdomsårgang får en 
ungdomsuddannelse, medfører en marginalisering af den unge generation, der blandt andet 
kategoriserer de resterende 15 % som “umotiverede”. 
Ovenstående pointer, holdninger og opfattelser af, hvordan man skal forstå, reagere på, og 
løse den antagede motivationskrise, vidner om yderst divagerende opfattelser heraf. Det fremgår 
dog imidlertid tydeligt for os at alle disse løsningsforslag, holdninger og pointer trækker på en kritik 
af hvordan uddannelsessystemet er indrettet. Begreber som ”hastighedsoptik”, 
”disciplineringsprojekt”, ”nyttighed”, ”beskæftigelsespolitik”, ”relationsgrammatik”, ”relations-
kapital” osv., danner tilsammen en overordnet kritik af uddannelsessystemets anvendelse af 
begrebet motivation, som et redskab til at få andre til at ville noget af sig selv - altså en diskurs hvor 
motivation, indirekte, anvendes som en slags styringsteknologi. 
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2. METODE 
2.1. En interviewundersøgelse 
Med udgangspunkt i de pointer vi fandt interessante i bogen Unges motivation og læring fik vi lyst 
til at undersøge problemstillingen, ud fra de subjekters perspektiv, der dagligt begår sig i 
uddannelsessystemet, og i den forbindelse besluttede vi, at vi ville interviewe et antal elever fra 9. 
klasse på en almindelig dansk folkeskole. Tanken var, at vi ville fremkalde elevernes umiddelbare 
oplevelser og holdninger til at gå i skole, uden at informere dem alt for meget om vores 
problemstilling.  
Ud fra Steiner Kvales anbefalinger af hvordan man strukturerer et interview med børn, skrev 
vi en interviewguide der var opdelt i forskellige temaer, som hver især trak på eksperternes pointer. 
Interviewguidens temaer fik derfor samme overskrifter, som ekspertens pointer, 1) Hvordan er det 
at gå i skole? - individuelt og fælles, 2) fag og indhold, 3) lærere og undervisningsformer og 4) 
motivation, der tilsammen skulle forsøge skabe et overordnet billede af elevernes forståelser og 
oplevelser af at gå i skole.  
Selvom elever i 9. klasse ikke længere direkte kan betegnes som børn, fandt vi det alligevel 
nødvendigt, at omformulere emnerne til mere håndgribelige spørgsmål, for på den måde at undgå at 
skræmme eleverne med en alt for akademisk tilgang. Det var derfor en udfordring, at omsætte de 
abstrakte begreber forskerne trækker på, til spørgsmål som en elev i 9. klasse kan forholde sig til. 
Steiner Kvale understreger, i forbindelse med at interviewe børn, at det er vigtigt at stille 
alderssvarende spørgsmål, der ikke skal være for komplekse, og samtidig er det vigtigt, at man er 
vedholdende med kun at stille et spørgsmål ad gangen (Kvale og Brinkmann, 2009:146). Dette kom 
til udtryk i vores interviewguide, ved at et spørgsmål der fx ønskede, at undersøge meningsfuldhed 
for eleven, blev stillet således “hvilke fag er interessante for dig?”   
Vi valgte at interviewe seks elever i alt, fordelt på to grupper af tre. Grunden til at vi valgte at 
interviewe eleverne gruppevis, fremfor enkeltvis, var til dels for at skabe en tryg stemning for 
eleverne, og til dels for at åbne op for den gode samtale. Endvidere forudsatte vi, at det ville blive 
for overvældende, hvis vi var tre interviewpersoner om at interviewe én enkelt elev. Kvale 
kendetegner et gruppeinterview ved, at det er interviewerens rolle, at skabe mulighed for at 
udtrykke differentierede og personlige holdninger i en diskussion, der ikke har til formål, at finde 
frem til en fælles konsensus, men derimod søger at fremkalde forskellige meninger om samme 
emne (Kvale og Brinkmann, 2009: 150). Spørgsmålene blev derfor anvendt som redskaber til at 
13 
 
åbne op for en samtale, hvor elevernes forskellige holdninger og forståelser satte dagsordenen og 
dermed ikke til at lede efter specifikke svar.       
Vores empiri blev indsamlet på Munkegaardsskolen i Vangede, hvor vi interviewede fire 
piger og to drenge fra 9.A. Interviewene forløb sådan, at en af os fungerede som 
hovedinterviewperson, en anden fungerede som sekundær interviewperson der holdt øje med at 
interviewguiden blev fulgt, samt kom med opfølgende spørgsmål, hvis noget skulle uddybes og den 
tredje fungerede som notatskribent og teknikansvarlig.  
Eleverne havde selv meldt sig til at deltage, og især den første gruppe af elever engagerede 
sig meget i spørgsmålene og svarede udførligt og ærligt. De havde ikke problemer med, at udtrykke 
deres holdning, også selvom den ikke stemte overens med deres klassekammeraters. Her oplevede 
vi ingen problemer med at holde samtalen i gang, tværtimod måtte vi til tider afbryde ellers 
interessante ytringer for at kunne holde os nogenlunde indenfor tidsplanen. Den anden gruppe var 
derimod lidt mere tilbageholdende, især pigerne viste sig, at være lidt generte og tøvende i deres 
svar. Her oplevede vi oftere enstavelsesord som svar, og måtte derfor spørge flere gange eller 
komme med eksempler på egne erfaringer for at holde samtalen i gang. 
Efter grundig gennemgang af begge interviews, kunne vi danne os et overblik over de centrale 
meninger og opfattelser der var gennemgående blandt eleverne. Og med eksperternes pointer i 
mente kunne vi nu spore os ind på fire temaer, der skulle danne ramme for vores analyse. 
2.2. Analysetemaer 
Måden vi kom frem til vores analysetemaer på, foregik ved at eksperternes pointer og 
interviewpersonernes udtalelser om, 1) Hvordan er det at gå i skole? - individuelt og fælles, 2) fag 
og indhold, 3) lærere og undervisningsformer og 4) motivation, blev sammenlignet. Vi undersøgte 
spændingsforholdet mellem eksperternes og elevernes holdninger til ovenstående temaer. - Hvor 
var der fx overensstemmelse mellem eksperternes pointer og elevernes oplevelser, og hvor var der 
ikke? På baggrund af denne tekstnære sammenligningsproces begyndte flere interessante billeder at 
tegne sig, og vi kunne nu forme de temaer der skulle danne ramme for vores analyse. 
For det første lægger eleverne en enorm vægt på lærerens rolle. Det forekom ofte, at eleverne 
svarede på spørgsmålene ved at se det i forhold til hvad de syntes om deres lærere. Derfor valgte vi 
at kalde første analysetema 1) Lærerens rolle. Vi så tydelige sammenhænge mellem elevernes svar 
og Tanggaards belysning af lærerens rolle som rejsefører, Trondmans belysning af relationskapital 
som kilden til autoritet, og fandt derfor temaet interessant at analysere. 
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En anden ting som eleverne syntes at lægge stor vægt på, var skolens betydning for deres 
fremtidige uddannelsesvalg. I løbet af interviewet sporede samtalen sig ind på livet efter 9.klasse, 
og her var ingen af eleverne i tvivl om, at de skulle fortsætte deres uddannelsesrejse. Her så vi klare 
linjer til Madsens pointer om, at unge i dag oplever uddannelse som en del af et identitetsprojekt, 
hvor det handler om at udmærke sig og positionere sig i samfundet, samt til Pedersens pointer om at 
uddannelse er et valg ungdommen ikke kan sige nej til, hvis de skal kunne begå sig på 
arbejdsmarkedet. Dette analysetema har vi valgt at kalde 2) De strategiske subjekter. 
Et tredje tema der prægede interviewet, var elevernes begejstring for aktive og kreative fag, 
som de efterlyste på skoleskemaet. Derudover savnede eleverne mere praktisk baseret undervisning, 
som de udtrykte også kunne indgå i de boglige fag, ved at gøre dem mere praksisorienteret, og 
ifølge eleverne mere interessante. Dette tema valgte vi at kalde 3) Meningsfuldhed – at søge mening 
i skolen. Her knytter vi os til både Tanggaard og Biestas pointer omkring skabelse af mening i 
læring, samt anvendelse af kreativitet, som forudsætning for motivation. Eftersom at 
udgangspunktet for vores undersøgelse bundede i en interesse for motivation som begreb, valgte vi 
at stille eleverne spørgsmål, der skulle danne et billede af, hvordan de opfattede og forholdt sig til 
begrebet. Det førte til en spændende samtale om, hvor og hvornår eleverne følte sig motiverede 
samt hvordan de forholdt sig til og forstod begrebet. Det sidste analysetema har vi derfor valgt at 
kalde 4) At være motiveret. 
For at analysere på de udformede analysetemaer har vi valgt, at benytte os af teorier, 
udarbejdet af henholdsvis Thomas Ziehe og Gert Biesta. I det følgende afsnit vil vi præsentere de 
dele af deres teorier vi finder relevante for vores projekt.  
2.3. Afgrænsning 
I dette projekt anvender vi teorier fra henholdsvis Thomas Ziehe og Gert Biesta. Begge teoretikeres 
teorier spænder vidt, og det er derfor vigtigt at påpege, at vi specifikt har udplukket de dele af deres 
teorier, som vi finder relevante for vores analyse. Da de valgte værker af Thomas Ziehe er en 
samling af artikler og foredrag, oplevede vi at centrale pointer gik igen, og at samme pointe ofte 
blev udskrevet på flere måder. Derfor har vi i dette projekt udskrevet pointer der bygger på 
udgangspunkter fra flere forskellige artikler. Endvidere skal det understreges, at selvom artiklerne 
hver især er udgivet på forskellige tidspunkter, har vi valgt at referere til årstallet hvor det værk de 
er samlet i, er udgivet. I forhold til det valgte værk af Gert Biesta skal det ligeledes påpeges, at vi 
har udeladt afsnit vi ikke fandt relevante for vores undersøgelse.  
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Til sidst skal det tilføjes, at for vores analyse er afgrænset til to kvalitative interviews med seks 
elever fra 9. klasse, og derfor ikke inddrager anskuelser der beror på unge med andre 
udgangspunkter inden for uddannelsessystemet. Dermed skal det tilføjes at vores resultater ikke kan 
anvendes til at drage generelle konklusioner.    
 
3. TEORI 
3.1. Gert Biesta 
Gert Biesta er professor i pædagogisk teori og politik ved Luxemburg Universitet. Han forsker 
teoretisk og empirisk i relationerne mellem uddannelse, demokrati og medborgerskab. I vores 
projekt har vi valgt, at anvende Biestas hovedpointer fra hans værk Læring retur (2012).  Vi 
præsenterer i det følgende, de centrale argumenter i Biesta’s arbejde i fem sektioner. I det første 
afsnit introducerer vi Biestas generelle tilgang til læring. I det andet overvejer vi fire specifikke 
områder i Biestas arbejde: det nye sprog om læring; det rationelle fællesskab; forventninger til 
uddannelse og det mundane rum. For hvert område forsøger vi, at forklare den måde, vi mener, 
hver sektion, kan være knyttet til, at bringe yderligere mening i vores analyse af empiriske 
arbejde med eleverne fra 9.A. Gert Biestas teori tilbyder nogle nye spændende aspekter af 
yderligere forståelse af de unges motivation.  
3.1.1. Biestas generelle tilgang til læring 
I Læring retur præsenterer Biesta en ny tilgang til det pædagogiske arbejde, som er relevant for 
uddannelsessektoren. I denne nye tilgang både, den udbredte individualistiske tilgang, samt det han 
kalder for, teknologisk pædagogisk tænkning, må omdefineres til en mere handlingsorienteret 
tilgang, hvor det er muligt for individer, gennem mødet med forskellighed og det fremmede, at 
"blive til i verden" (Biesta, 2012:41). Biesta præsenterer, et svar på spørgsmålet om, hvad der sker, 
hvis man opgiver pædagogikkens humanistiske grundlag, og hvis man mere specifikt opgiver 
moderne pædagogiks humanistiske grundlag (Biesta, 2012:138). Han mener, at det at lade 
spørgsmålet om menneskets menneskelighed stå radikalt åbent, kan hjælpe til, at vi forbliver 
iagttagende, især overfor forsøg på, at begrænse, hvad det vil sige at være menneske og leve et 
menneskeliv (Biesta, 2012:138). Biestas centrale argumenter er derfor at pædagogikken i dag, er 
præget af et individorienteret perspektiv, og i relation til det, introducerer han en 
fællesskabsforståelse, som tager afsæt i; "fællesskaber mellem dem, der intet har til fælles" (Biesta, 
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2012:61). Denne forståelse har en betydning for diskussionen om fællesskaber i pædagogisk 
sammenhæng. I mødet med det anderledes eller det fremmede lærer man om anerkendelsens, 
respektens og ansvarlighedens muligheder, og man kan agere og fremstår, som et individ, der hviler 
i sig selv i kraft af disse muligheder. Kun i dette møde kan individer "blive til i verden" (Biesta, 
2012:44). Det er en pædagogisk tilgang, hvor det enkelte individ i fællesskab med andre, samt med 
frihed i centrum kan "bringe nye begyndelser til verden", samtidig med at andre kan handle, deltage 
og tage initiativ. En moderne dannelsestænkning indebærer altså en åbenhed overfor nye måder 
hvorpå mennesket ”bliver til i verden” (Biesta, 2012:44).  
Biesta opfordrer til en ny dannelsesorienteret tænkning, fordi det pædagogiske rum er styret af 
instrumentalisme hvor, for eksempel, skolen bliver opfattet som ”et instrument”, som skal 
"producere" demokratiske individer, og yderligere reproducere de værdier, der på forhånd er givet i 
skolen. Denne tankegang kalder han teknologiske forventninger, og han ser dem som problematiske, 
fordi skolen ikke kan bære at tage de teknologiske forventninger som deres overordnede ansvar, da 
skolen dermed overser den centrale opgave for pædagogikken, nemlig at skabe et mundant rum for, 
at individet kan udfolde sig, blive dannet, og opleve sig selv og andre som unikke individer. Biesta 
begynder sit værk med en gennemgang af den vestlige pædagogiske traditions historie. Mange 
pædagogiske metoder indeholder socialiseringselementer, der beskæftiger sig med 
”nybegynderens” indsættelse i en allerede eksisterende kulturel og sociopolitisk samfundsorden 
(Biesta, 2012:16). Biesta ønsker en undersøgelse af, hvad der kan komme ud af at forsøge, at 
overskride de humanistiske fundamenter i moderne pædagogik med ”at undersøge hvordan vi 
måske kan forstå og ”bedrive” pædagogik, hvis vi ikke længere antager at vi kan kende menneskets 
essens og natur” (Biesta, 2012:18).  
Fra et pædagogisk perspektiv er problemet med humanisme, at det specificerer en norm for, 
hvad det vil sige at være menneske, før egentlige eksempler på menneskeheden manifesterer sig. 
Derfor er humanismen således ude af stand til at være åben overfor muligheden for at 
”nybegyndere” radikalt kan forandre vores forestilling om, hvad det vil sige at være menneske 
(Biesta, 2012:20). Biesta ønsker at nærme sig spørgsmålet om menneskets menneskelighed på en 
anden måde - en måde, der kan overvinde humanismens problematiske aspekter og implikationer. 
Han undersøger, hvordan pædagogik kan se ud, hvis det ikke længere er orienteret efter, og baseret 
på, en humanistisk forståelse af det menneskelige subjekt (Biesta, 2012:22). Fokus er på de måder 
hvorpå ethvert individs nye begyndelse kan blive til i verden. En ”verden” forstået som en verden af 
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pluralitet og forskellighed, som både er en nødvendig forudsætning for at mennesker kan blive til 
og samtidig en forudsætning der gør læring til en vanskelig proces (Biesta, 2012:23). 
3.1.2. Det nye sprog om læring 
Biesta tager afsæt i sprogets funktion i forhold til uddannelse. Dette gør han blandt andet ved at 
belyse Foucaults lingvistiske og diskursive praksisser, som han mener, har haft en afgørende 
betydning for, hvad man kan se, sige, erkende, tænke og gøre som subjekt. Uddannelsens sprog er i 
det hele taget blevet erstattet af læringens sprog, og med et tab i skiftet, som Biesta argumenterer 
for er nødvendigt at diskutere og reflektere over. Tabet kan betyde, at der skal genopfindes et nyt 
uddannelsessprog, der modsvarer de udfordringer, som læringssproget står overfor i dag. 
Undervisning i dag er omdefineret til læring (Biesta, 2012:27). Når man benytter sig af det nye 
sprog om læring kræver det en vis form for forsigtighed. En nedbrydning af åben demokratisk 
diskussion omkring indholdet af, og formålet med, uddannelse, kan være en risiko ved det nye 
sprog om læring. Biesta argumenterer for et alternativ til det læringssprog, som tager udgangspunkt 
i ikke at forstå uddannelsesforholdet, som et økonomisk forhold, altså som et forhold mellem 
udbyder og forbruger. Dette giver han et svar på ved hjælp af tre begreber; tillid, vold og ansvar, 
som en fundamental del af uddannelsesforholdet.  Tillid handler om de situationer, hvor man ikke 
ved, og ikke kan vide, hvad der vil ske, hvilket kort kan forklares som uberegneligt. Dernæst 
forklarer han at læring har noget at gøre med tilegnelsen af noget ”eksternt”, noget der eksisterer før 
selve læringshandlingen, og at læringen som et resultat heraf bliver den lærendes eje.  
Biesta belyser, at det er mange menneskers forståelse af at lære noget, men han argumenterer 
videre for at der er en anden vinkel, som er vigtig at belyse. Biesta indikerer, at man også kan se på 
læring, som en reaktion på forstyrrelse, som han kalder for transcendental vold. Et forsøg på at 
reorganisere og genopbygge, som resultat af en nedbrydning (Biesta, 2012:37). M.a.o. bør vi se på 
læring som en reaktion på det, der er anderledes og forskelligt fra os, samt det der udfordrer, 
irriterer eller forstyrrer os, i stedet for det som vi skal tilegne os eller besidde. Det sidste begreb, er 
ansvar. Lærere har et stort ansvar, som er langt større end ansvaret for kvaliteten af undervisningen, 
at tilfredsstille den lærendes behov eller skolernes mål. Det handler om, at uddannelse skal kunne 
skabe mulighed for at eleverne bliver til i verden, og hvis det handler om at stille svære spørgsmål, 
så handler det om, at lærerens primære ansvar er et ansvar for elevens subjektivitet, et ansvar for 
det, som giver eleven muligheden for at blive til som et unikt individ (Biesta, 2012:39). I en analyse 
af eleverne fra 9.A’s udtalelser, kunne det være interessant, at undersøge, hvorvidt disse tre 
begreber kommer til udtryk i elevernes meninger omkring; at gå i skole, om deres undervisning og 
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om deres forhold til lærerne. Er uddannelse blevet en økonomisk transaktion der er underlagt 
markedskræfterne og som forhindrer unikke individer at blive til i verden? - dette mener Biesta er et 
relevant spørgsmål at stille, for at forstå de udfordringer uddannelse bliver stillet overfor i dag, 
hvilket også kunne være et interessant aspekt at have for øje i en analyse af eleverne fra 9.A’s 
udtalelser.   
3.1.3. Det rationelle fællesskab 
Biesta undersøger sammenhængen mellem subjektet og fællesskab, men fokuserer mest på begrebet 
”fællesskab”. Han benytter sig af etiske og politiske tilgange, og udelukker epistemologiske eller 
metafysiske tilgange, da han fokuserer på hvordan individet konstituerer sig i dets subjektivitet, 
m.a.o. hvordan individer reagerer, som unikke individer (Biesta 2012:73). Biesta starter med at tage 
udgangspunkt i Lingis arbejde, som fokuserer på hvad et rationelt fællesskab er: Et fællesskab, med 
fælles beholdning af observationer, handlemønstre og fælles værdier, det skaber og skabes af en 
fælles diskurs på en langt stærkere måde (Biesta, 2012:61). Indenfor det rationelle fællesskab, er der 
subjekter, som er i stand til at tale som ”rationelle agenter”, altså som repræsentanter for ”den fælles 
diskurs”. (Lingis i Biesta 61:2012). Biesta mener denne form for tale er relevant at belyse, da det er 
en bestemt taleform indenfor et rationelt fællesskab, som Lingis kalder, ”seriøs tale” (Biesta, 
2012:61). Biesta belyser, at det der tæller i den ”seriøse tale”, er indholdet, altså hvad der bliver 
sagt, hvilket forudsætter en rationel diskurs, indenfor det rationelle fællesskab. Dette gør subjektet i 
det rationelle fællesskab erstatteligt (Biesta, 2012:61). Endvidere bliver subjekterne ledt ind i en 
kommunikation, der får subjektet til at være en repræsentant af det rationelle fællesskab. I 
forbindelse med en analyse af eleverne fra 9.A’s udtalelser, kan Biestas argumentation af “det 
rationelle fællesskab”, samt “den seriøse tale”, være interessant, at have med, i forståelsen af 
hvordan eleverne positionerer sig i relation til skolen. 
Subjektet er i denne forbindelse afpersonaliseret fra dets visioner og forståelser, og er blevet 
en del af fællesskabet (Biesta, 2012:62). Ifølge Biesta kan dette genkendes i uddannelsens, skolens 
og andre uddannelsesinstitutioners rolle i opbygningen og reproduktionen af rationelle fællesskaber 
(Biesta, 2012:62). Ydermere mener Biesta, at ved at betragte uddannelse fra dette perspektiv kan 
man se at skolerne ikke kun giver eleverne en stemme - at de blot lære eleverne at tale, men 
udstyrer eleverne med en helt særlig stemme, som legitimerer skolernes bestemte måder at tale på, 
og aflegitimerer andre måder. (Biesta, 2012:62). Biesta forsøger at introducere en anden form for 
opfattelse omkring uddannelse, som noget der beskæftiger sig med muligheden for, at mennesker 
kan blive til i verden, finde deres egen stemme og blive til som unikke individer (Biesta, 2012:73). 
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Biesta argumenterer for, at pædagogikkens primære mål bør være at finde ud af, hvordan børn og 
unge kan lære, at tale med deres egen stemme. Hvilket han understreger ikke skal forstås som en 
udelukkelse eller fornægtelse af uddannelsens rolle i reproduktionen af det rationelle fællesskab, 
men nærmere muligheden til at give plads til det ”andet” fællesskab i uddannelsessystemet, og også 
hvad der skal til for at gøre det muligt (Biesta 2012:73). For Biesta handler ansvarlighed ikke om 
det vi allerede ved, hvilket han mener, hænger sammen med fællesskabet for dem der intet har 
tilfælles. Det er dette fællesskab der muliggør, at vi bliver til i verden som unikke individer, og en 
vis forstand til mennesker (Biesta 2012:74). 
I forhold til spørgsmålet om subjektet mener Biesta, at det er nødvendigt at flytte fokus fra 
spørgsmålet; ’hvad det menneskelige subjekt er’, til spørgsmålet; ’hvor det menneskelige subjekt 
bliver til’. Dette fokus, vil præge det syn, der mangler i opfattelsen af uddannelse i dag. Dette 
argumenterer Biesta for hænger sammen med, at vi kun kan blive til i verden i relation med andre 
mennesker, som ikke er som os (Biesta, 2012:41). 
3.1.4. Forventninger til uddannelse 
Biesta mener at den vestlige pædagogiske tænkning er knyttet til det han kalder; de teknologiske 
forventninger til uddannelse og skoling (Biesta 2012:75). De teknologiske forventninger til 
uddannelse, kan ses i det pres, mange landes regeringer lægger på uddannelsessystemet. Forbedrede 
resultater af konkrete målsætninger til uddannelsessystemet, har betydet forpligtelse til at levere 
specifikke, fastsatte resultater, som er en del af de teknologiske forventninger. Endvidere mener 
Biesta at grundantagelsen bag den teknologiske holdning, betragter ideen om uddannelse, som ”et 
instrument”, der kan benyttes til at opnå specifikke, fastsatte mål. - Mål som stammer fra forskellige 
aspekter af samfundet (Biesta, 2012:75). Eksempelvis, at der både er teknologiske forventninger til 
viden og færdighed, mens der parallelt er udviklet forventninger om personlighedsdannelse, 
forestillinger om uddannelse til medborgerskab eller ideen om at uddannelse kan bruges til at 
modvirke social desintegration (Biesta, 2012:75). I en analyse af vores interview med 9.A, kan vi 
med de teknologiske forventninger, danne en forståelse af hvordan eleverne forholder sig til, 
planlægning af deres fremtidige studieforløb. 
Der er nogle fordele og ulemper, ved den teknologiske holdning. Fordelene er at 
uddannelsesmæssige forbedringer skal findes i udviklingen af uddannelse, og ved skabelse af nye 
og bedre pædagogiske teknikker og strategier, i stedet for at bidrage til en kritisk diskussion af 
uddannelsens mål og formål (Biesta, 2012:76). Ulempen er når uddannelse ikke opnår de fastsatte 
mål, altså hvor uddannelse bliver, vanskelig eller umulig, hvilket resulterer i en afvigelse fra den 
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”normale proces”, der forventes af uddannelsessystemet. Når dette sker, bliver det betragtet som 
værende af teknisk karakter, og kan derfor behandles, når den rette fremgangsmåde er fundet 
(Biesta, 2012:76). Både fordelene og ulemperne er relevante og nødvendige i forståelsen af 
uddannelsesprocessen. Biesta argumenterer især for, at man ikke skal se besværligheder, afvigelser 
eller forstyrrelser, som noget der kommer ”udefra”, ind i uddannelsessystemet, men i stedet for 
noget der hører uddannelse til, som det der gør uddannelse mulig til at starte med (Biesta, 2012:76). 
Biesta indikerer i forståelsen af uddannelse en anvendelse af en deskonstruktivistisk tilgang. - En 
måde hvorpå det er muligt at kunne begribe uddannelse uden for den teknologiske forståelses 
rammer, og teknologiske holdninger (Biesta, 2012:77). Han argumenterer for, at en 
deskonstruktivistisk tilgang, vil give plads for det ”andet” fællesskab, det fællesskab, som han 
beskriver, som fællesskabet for dem der intet har tilfælles. Dette kræver en anden form for tilgang, 
hvilket ikke kan være teknisk eller teknologibaseret, eller derimod udvikles til at være en ny 
pædagogisk teknik (Biesta, 2012:77). 
3.1.5. Det mundane rum 
Biesta tager udgangspunkt i hvad uddannelses rolle er i dag, samt hvad det vil sige, at have et 
uddannelsesmæssigt ansvar. Ifølge Biesta er disse spørgsmål relevante at stille, for den nye 
generations skyld. Det er vigtigt, at kunne svare på den slags spørgsmål, men det vigtigste er, og 
nok det største problem, ifølge Biesta, at kunne være mere tvivlende om hvad disse spørgsmål rent 
faktisk betyder, samt hvordan man anser spørgsmålene, som ikke vanskelige. Biesta belyser nogle 
af de svar, som bliver brugt i relation til spørgsmålene, f.eks. uddannelsens formål i dag er at 
overføre viden, værdier og gode medborgerskabsevner. Biesta mener ikke det er meningsløse svar, 
men at der er to problematikker ved dem. Det første er, at disse svar generelt præsenterer sig selv, 
som indlysende og uundgåelige. Det andet problem er, at de fremherskende ideer om uddannelsens 
formål handler om de underliggende antagelser, omkring hvad uddannelse er, og hvad det kan opnå 
(Biesta 2012:96). Her præsenterer Biesta os for Commonsense tænkning. Commonsense tænkning 
anser uddannelse, som indsættelse af nybegynderen i en eksisterende orden. Uddannelse ses som 
skabelsen af en særlig identitet, og som Biesta forklarer, er eleven under livslang læring, den gode 
medborger og den dygtige elev. Alle disse tre faktorer, argumenterer Biesta for, hænger sammen 
med skabelsen af en konkurrencedygtig stabil, og succesfuld social orden. 
Biesta mener, at hvis uddannelsesprocessen skal kunne opfylde alle disse krav, skal 
uddannelsesprocessen forstås som en teknologi, et ”instrument”, der kan bruges til at opnå fastsatte 
mål. Hvis kravene ikke bliver opfyldt, eller hvis der sker en fejl, fremhæver Biesta, at skylden er 
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manglende motivation hos eleven, manglende opbakning fra forældrene eller lærerens manglende 
pædagogiske evner. Hvordan lærerne forholder sig til et konkurrencedygtig stabil, og succesfuld 
social orden, som Biesta udlægger, og hvordan det hænger sammen med elevernes forventninger til 
læreren, kunne være interessant at undersøge nærmere i analysen. 
Det er ikke de antagelser om hvad uddannelse realistisk set kan opnå, Biesta mener at det 
kræver et vidst ansvar, som er vigtigt at belyse. Han argumenterer for, at man skal forstå 
dannelsestraditionen som en række kontekstuelle svar på specifikke problemer og udfordringer 
(Biesta, 2012:97). 
Dannelsestraditionen er en pædagogisk og politisk dimension. Det har udviklet sig til at 
handle om det indre liv, udviklingen af menneskets sind og sjæl samt tilegnelsen af specifikt 
indhold blev anset som dannelse, og mere centralt selv-dannelse (Biesta, 2012:98). Biesta mener, at 
det pædagogiske ansvar i dag hellere bør dreje sig om ”skabelsen” af et mundant rum, et 
pluralitetens og forskellighedens rum, et rum hvor frihed kan opstå og hvor unikke individer kan 
blive til i verden. 
Biestas forståelse af et mundant rum, vil være interessant at inddrage, i en analyse af eleverne 
fra 9.A’s udtalelser, for yderligere at belyse Biestas pointe omkring skabelsen af unikke individer. 
Ifølge Biesta, er det nødvendigt at huske på, at verden består af pluralitet og forskellighed, hvilket 
betyder at det uddannelsesmæssige ansvar, underviserens ansvar, ikke kun er et ansvar over for 
”nybegyndere”, men også overfor verden. Biesta beskriver det som et ansvar overfor skabelsen og 
opretholdelsen af det rum han kalder for det ”mundane rum”, hvori nye begyndelser kan blive til 
(Biesta, 2012:103). 
3.2. Thomas Ziehe (f. 1947) 
Thomas Ziehe, professor i pædagogik ved universitetet i Hannover, har siden sin afhandling 
pubertet og narcisisme fra 1975 opnået stor popularitet især i skandinavisk ungdomsforskning. Han 
er kendt for sine tanker og skrifter om ungdomskultur, forskning i kulturvidenskaber og i 
videnssociologi. Thomas Ziehe betegnes som en pioner inden for kulturteori og ungdomsforskning 
ved at sammentænke ellers adskilte teorier om socialanalyse, kultur, psykoanalyse, identitet og 
kritisk teori. Ziehes forskning rummer spørgsmål om individualisering, ambivalens, 
symboliseringer og selvrefleksion (Andersen og Ellegaard, 2012:824). I forlængelse af dette er det 
vigtigt at holde sig for øje at Thomas Ziehes metodiske arbejdsmåde er en slags konstant bevægelse 
mellem kategorialt og forklarende tankearbejde og konkrete hverdagserfaringer - altså ikke en 
22 
 
empirisk forskning, men en form for teoretisk arbejde belyst med erfaringer og eksempler fra 
hverdagslivet (Fornäs og Nielsen, 1989:8). Ziehe understreger endvidere, gentagne gange i sine 
værker, at hans teser beror på en vis overdrivelse af virkeligheden for at tydeliggøre dem, dette skal 
man naturligvis også være opmærksom på ved anvendelse af hans teorier. 
I bogen ambivalenser og mangfoldighed (1989) redigeret af Johan Fornäs og Elo Nielsen, 
præsenteres vi for dele af Thomas Ziehes produktion og artikler. Vi har valgt at inddrage afsnit fra 
kapitlerne ungdom og skole, og retter særligt fokus på artiklen “Jeg er måske lidt umotiveret i dag”. 
Selvom bogen er en samling af artikler, som ikke er skrevet med henblik på at skulle samles, tegner 
der sig et overordnet tema, som indeholder en gennemgående modernitetsdiskussion. 
Ziehe forstår ved moderniseringen, at socialisationens skiftende mønstre påvirker de 
indrepsykiske strukturer i individet og denne kombination af ydre og indre processer, skaber en, 
endnu uafsluttet, historisk socialpsykologisk moderniseringsproces (Andersen og Ellegaard, 
2012:824). 
Et af de spørgsmål Ziehe arbejder med, er de forandringer moderniseringen har medført for 
ungdommen og skolen. Unge i dag har mange flere muligheder for at vælge end tidligere 
generationer, og det opfatter Ziehe som en grundlæggende positiv udvikling. Men det at vi frisættes 
kulturelt og opfordres til nydelse frem for ydelse skaber et pres på individet, som det må mestre 
gennem stadig refleksion over den situation, han eller hun står i lige nu. Moderniseringen medfører 
dermed nye åbninger og muligheder, men realiseringen af disse valg skaber også omkostninger og 
trusler (Andersen og Ellegaard, 2012:824). 
Thomas Ziehes hovedpointer om de kulturelle ændringers direkte indflydelse på 
socialiseringen fra bogen Ambivalenser og mangfoldighed, kan stadig siges at holde ved i deres 
grundprincip, men vi har dog valgt, at inddrage bogen Øer af intensitet i et hav af rutine (2004) der 
indeholder artikler med mere tidssvarende eksempler og hvor væsentlige tankegange er ført 
videre.  I Øer af intensitet i et hav af rutine, der er skrevet omkring 15 år senere, fører Ziehe 
modernitetsdiskussionen videre og introducerer begrebet “anden modernitet”, som er en forståelse 
af hvordan den første modernitets moderniseringsfænomener bliver mindre fortryllende og 
euforiske. - At hverdagskulturen ikke længere fejres, som afløser af tidligere traditionelle tider og at 
beundringen af den er afløst af en undren, er det der betegnes, som en anden modernitet. - Her 
fremhæver Ziehe, at han knytter sig til Ulrich Beck og Anthony Giddens koncept om “det andet 
moderne” (Ziehe, 2004:8). Endvidere argumenterer han for, at den første moderniserings 
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samfundsmæssige og kulturelle rationaliseringsprocesser, der i den anden modernisering er blevet 
selvfølgelige, medfører en række følger for livsfølelsen (Ziehe, 2004:87). 
I henhold til ungdom forklarer Ziehe forskellen på henholdsvis første og anden modernisering 
med, at i modsætning til den første moderniserings ungdomslivsfølelse, der handlede om lidelsen 
under alt det der var forbudt og hvor det identitetsskabende handlede om at definere sig i forhold til 
det man var imod, handler ungdomslivfølelsen i den anden modernitet i stedet om lidelsen under alt 
det man skal opnå i sit liv. – Det bliver et spørgsmål om mening og motivation, hvor det 
identitetsskabende handler om at finde tilknytningspunkter til noget man har lyst til og er i stand til 
at gå ind for (Ziehe, 2004:89). Vi anvender i denne opgave Ambivalenser og mangfoldighed som 
underbygning til, og baggrund for, pointerne i Øer af intensitet i et hav af rutine. 
3.2.1. Subjektets mulighedsbetingelser i første og anden modernisering 
Hvad betyder forandringerne i moderniseringsprocesserne for ungdommen generelt? 
I Ambivalenser og mangfoldighed beskriver Ziehe de ændringer der har påvirket ungdommen som, 
for det første, en øget refleksivitet, ikke kun reflekterende på intellektuelt niveau, men også i måden 
hvorpå den enkelte kan forholde sig til sig selv på. Et andet aspekt ligger i, at unge i dag har flere 
sekundære erfaringer, der er opnået gennem det stigende omfang af viden, som vores kultur stiller 
til rådighed for os og dermed går forud for vores primære erfaringer (Ziehe, 1989: 12). Denne 
enorme viden der er blevet tilgængelig for de unge i dag, mener Ziehe, medvirker til at alt kan 
problematiseres. M.a.o. tillader kulturen en forestilling om “at alt kan lade sig forme, det vil sige at 
det kan problematiseres, tematiseres og forandres” (Ziehe, 1989:13). Ovenstående bliver derfor et 
spørgsmål om evnen til, at leve op til det nye og en frygt for mangel på at kunne identificere sig. 
Det underbygges af, at Ziehe påpeger, at der ikke længere er mulighed for at søge sikkerhed i 
klassemæssige, familiemæssige og geografiske placeringer. Det forhenværende sammen-
ligningsgrundlag er ikke længere tilgængeligt og den enkelte må kæmpe med de ambivalenser og 
skuffelser der opstår i beslutningskonflikterne om valget af livsstil (Ziehe, 1989:14). De øgede 
muligheder og beslutningskonflikter udmunder i individualiseringen, som kendetegner det tredje 
aspekt ved moderniseringen. Individualiseringen er emancipationen fra de traditionelle 
tolkningsmønstre, og individualisering er samtidig udtryk for en kulturel moderniseringsproces, 
hvor især de unge må konstatere, hvordan der forekommer en udvidelse af det kulturelle spillerum 
samtidig med, at de socioøkonomiske muligheder indskrænkes (Ziehe, 1989:14). Derfor 
understreger Ziehe, at moderniseringen ikke frigør mere frihed, men muliggør et større spillerum – 
et spillerum der er uden fast grund og mere usikkert (Ziehe, 1989:15). 
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I Øer af intensitet i et hav af rutine kommer ovenstående dimensioner til udtryk som tematiseringer, 
informaliseringer og subjektiveringer. Ziehe argumenterer her for, at de unge i dag er vokset op i en 
allerede gennemmoderniseret hverdagskultur, og derfor ikke tænker over den (Ziehe, 2004:81). En 
hverdagskultur der, i følge Ziehe, er et løst væv af temaer, billeder, orienteringsmønstre, 
oplevelsesvaner, modetendenser, genstandsbetydninger der i sig selv har en socialiserende virkning 
(Ziehe, 2004:81). Der eksisterer endvidere en række karakteristiske træk ved denne hverdagskultur, 
som virker opdragende. Første dimension der kommer til udtryk er Tematiseringer der handler om 
muligheden for at få noget at vide om alt, hvis man vil (Ziehe, 2004:82). Dette betyder at de unge 
ikke længere behøver at kæmpe for at få adgang til de ’store temaer’, men tværtimod at de konstant 
er så tilgængelige at de unge må lære at afskærme sig, så at deres egen identitetsafprøvninger ikke 
undertrykkes (Ziehe, 2004:82). Herefter nævner han informaliseringer der handler om, at de 
traditionelle socialformer ikke længere har samme betydning. Dette er et resultat af den 
aftraditionalisering, som de unges forældre har ført videre, og dermed har de skånet deres børn for 
den disciplinære indsats som prægede tidligere tiders opdragelse (Ziehe, 2004:82). Derfor er 
informalisering blevet en selvfølgelig kontekst, og formalitet er blevet en stilvariant blandt mange 
andre (Ziehe, 2004:83). Dette medfører, at de formelle socialformer og adfærdsformer nu må 
begrundes i egen motivation, frem for tidligere hvor de blev begrundet i krav (Ziehe, 2004:83). Til 
sidst peger Ziehe på subjektiveringer, som et vigtigt aspekt. Her handler det om, at orienteringen 
mod ens egen indreverden er blevet en selvfølgelighed. I en analyse af interviewene med eleverne 
fra 9.A, er det interessant at undersøge, hvordan disse dimensioner kommer til udtryk i - og påvirker 
deres forhold til at gå i skole. Hvordan placerer elevernes udtalelser sig fx i forhold til Ziehes pointe 
om, at det at kunne tematisere sine egne følelser og længsler, i dag, er blevet en normal 
kompetence? (Ziehe, 2004:84).  
Ziehe understreger til sidst, at selv om det generelt er en gevinst at de unge i dag besidder en 
høj grad af orientering mod deres indreverden, har det den pris, at den tidligere længsel efter at 
opleve sit eget indre, for mange unge er erstattet af en længsel efter at kunne dæmpe den 
deprimerende effekt, orienteringen mod ens indreverden kan medføre (Ziehe, 2004:84). Ved at 
skitsere disse tendenser forsøger Ziehe, at vise hvordan væsentlige ændringer i subjektets 
mulighedsbetingelser følger med i den anden modernisering. Det der i den første modernisering kun 
var ungdomsfænomener, er for længst blevet normalkultur, og derfor ikke længere noget der kun 
hører ungdommen til, men i stadig stigende grad følger unge langt ind i voksenverdenen (Ziehe, 
2004:85). 
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3.2.2. ”Jeg er måske lidt umotiveret i dag” 
Hvad betyder disse historiske forandringer og moderniseringsprocesser for skolen som institution? 
I forhold til den overordnede problemstilling i vores projekt, fandt vi det relevant, at læse artiklen 
“Jeg er måske lidt umotiveret i dag” fra bogen Ambivalenser og mangfoldighed. I artiklen tager 
Ziehe fat i diskussionen om motivationsspørgsmålet og sætter den ind i en historisk kontekst. 
Ziehes teorier tager i høj grad udgangspunkt i den historiske udvikling, og artiklen er aldeles 
anvendelig i en forståelse af denne. Med eksemplet på pigen der siger “Jeg er måske lidt umotiveret 
i dag” (Ziehe, 1989:37), argumenterer Ziehe for, at der kulturelt set, er sket en markant udvikling i 
udbuddet af tolkningsmønstre - tolkning her forstået som; hvordan mennesket omdanner sine indre 
billeder og følelser til ord for at kunne gøre sig intersubjektivt forståelig (Ziehe, 1989:38). Ziehe 
tvivler stærkt på, at en skoleelev fra halvtredserne ville kunne have sagt sådan om sig selv (Ziehe, 
1989:38). Her er det interessant at forsøge, at spore denne udvikling i udbuddet af tolkningsmønstre 
i eleverne fra 9.A’s udtalelser.  
Man kan sige, at ovenstående belyser, at for at forstå og diskutere problemstillingen om fx 
motivation, bliver man nødt til at forholde sig til de forandringer skolen har gennemgået historisk i 
forhold til både den faktiske og symbolske realitet. Forandringer i den faktiske realitet handler om 
konkrete institutionelle og historiske forandringer, vi kan pege på, og se med det blotte øje. 
Hvorimod forandringer i den symbolske realitet indikerer mere ubevidste forandringer. Det 
symbolske er indirekte påvirkninger der bliver til en realitet. - Vi kan fx ikke pege ud på samfundet 
og sige: at det er her der sker en symbolsk realitet. De ændringer den symbolske realitet 
forudsætter, påvirker det stof hvorfra vi søger mening i tilværelsen (Ziehe, 1989:38). Netop de 
symbolske forandringer er værd at bemærke i en sammenligning af den tidligere skole med den 
nuværende, mener Ziehe. 
I den tidligere skole var det Ziehe kalder normalitetsstandarden ganske anderledes. Den 
kendtes ved den autoritære strenghed, lærestoffets uigennemskuelighed og selvdisciplinen i ens 
daglige adfærd (Ziehe, 1989:40). Med eksempler fra sin egen (gymnasie) skoletid viser Ziehe, 
hvordan skolen som institution gennem tiden havde erhvervet sig et betydningsoverskud, der 
fungerede, som byggestene i skolens meningstolkning, og dermed indgik, som en del af grundlaget 
for den tids mulige normalitetsstandard (Ziehe, 1989:41). Dette net af betydninger var et net af 
autoritetsforhold. Det var ikke den enkelte lærer der “skabte” autoritet, det var på baggrund af et 
oversystem af forordninger, at læreren blev opfattet som autoritær (Ziehe, 1989:42). Med andre ord 
kunne lærerene gratis profitere af en slags inkorporeret autoritetsplatform, der var en del af 
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normalitetsnormen i skolen (Ziehe, 1989:42). Disse kulturelle almenstrukturer, som skolen kunne 
trække på i lang tid, kalder Ziehe for den kulturelle rygdækning. Den kulturelle rygdækning tog sig 
ud som gratisproduktioner og det første aspekt han betegner som en gratisproduktion var den 
borgerlige dannelseskanon. - At tilegne sig dannelse motiverede til terperi, og i forbindelse med 
indlæring oplevedes dette som noget normalt. Og at opleve en åndelig rivalisering med læreren i en 
faglig diskussion gjorde det muligt at føle sig noget værd (Ziehe, 1989:44). En anden form for 
gratisproduktion, som skolerne profiterede af var det, i den eksisterende symbolske virkeligheds, 
fast forankrede generations-forhold. Skolen havde dengang noget der lignede monopol på 
formidlingen mellem voksenverdenen og ungdommen. Derfor blev det at afslutte skolen, et symbol 
på at kunne føle sig voksen (Ziehe, 1989:44).  
Den sidste gratisproduktion, som Ziehe henviser til er selvdisciplinen. Ziehe argumenterer for, 
at dengang hørte selvdisciplineringen med til den almenkulturelle opfattelse af hvad et “normalt” liv 
var, og at livet bestod i at holde ud og bide tænderne sammen, blev givet videre fra den ene 
generation til den næste som en konkret erfaring (Ziehe, 1989:45). Selvdisciplineringen hørte 
dermed til normalopfattelsen, men var for det meste positivt ladet. - Dvs. at den stolthed det affødte 
at holde ud, betød at man følte sig mere værdifuld. Denne følelse kunne skolen knytte an til og 
gjorde det ofte, i følge Ziehe. I vores analyse af interviewene med eleverne fra 9.A, finder vi det 
yderst interessant at undersøge rollen som elev og rollen som lærer ud fra Ziehes betragtning om at 
den kulturelle rygdækning og om hvordan de deraf affødte gratisproduktioners eksistens er mindre 
tilstedeværende i den nuværende skole. Ziehe påpeger endvidere, at hans begrundelse for at 
definerer ovenstående er, at det kan anvendes til at sætte nogle af den nuværende skoles 
problematikker i en historisk kontekst. - Dog uden ønske om at fremlægge en idealisering af 
fortiden (Ziehe, 1989:46). 
3.2.3. Hvad der skaber udfordringer for lærerne i dag 
I forhold til tabet af den tidligere omtalte kulturelle rygdækning, argumenterer Ziehe for, at læreren 
i dag må producere undervisningsstoffets plausibilitet, etablere en personlig relation til eleverne og 
inspirere til selvmotivation, der gør at hun/han, hvad enten hun/han vil eller ej, får rollen som 
producent (Ziehe, 2004:91). Grundforholdet bygger ikke længere på en kulturel selvfølgelighed, 
men på et anerkendelsesforhold, der gør den anden moderniserings indlæringsaktivitet kompleks, 
sårbar og anstrengende (Ziehe, 2004:91). Det betyder at læreren ikke længere kan anvende 
autoriteten som en gratisproduktion. Risikoen for at fejle er derfor blevet mere intens, fordi 
udgangspunktet udspringer af de gode relationer læreren kan opbygge til eleverne, og ikke fra en 
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position (autoritet), der blev taget for givet i den tidligere skole (Ziehe, 1989:47). Det essentielle 
ved den gode relation er, at den ikke længere fremtræder direkte og synlig, men at den i stedet 
opstår indirekte og varierer i forhold til konteksten. Det medfører, at lærerens budskab til eleverne i 
et vist omfang bliver afvist eller kun har kortvarig virkning. Der er altså sket en omvæltning i 
positionerne, hvor det førhen var læreren der besad en vis kapital, er det nu elevernes reaktion på, 
lærerens forsøg på skabelsen af den gode relation, der er blevet afgørende for forholdet mellem 
læreren og eleven (Ziehe, 1989:48). Det er, med ovenstående taget i betragtning, relevant at 
undersøge lærer-elev relationerne i 9.A ud fra elevernes synspunkt. Hvilke lærere formår fx, at opnå 
den gode relation og hvad forstår eleverne ved den gode relation? 
Endvidere er det blevet lærerens opgave, at skabe mening og motiv for eleverne, og denne 
opgave placerer læreren i en position som kulturarbejder (Ziehe, 1989:49). Vanskeligheden i denne 
opgave er, at læreren i mindre grad kan trække på et legitimt og selvfølgeligt lærestof. I stedet 
handler lærerens arbejde i højere grad om udarbejdelse af de gode relationer, så eleven oplever 
mening. I dag spørger eleverne fx kritisk ind til det stof de skal lære, og derfor skal læreren finde 
denne mening og skabe en “betydningssammenhæng for sig selv og eleverne” (Ziehe, 1989:48). 
Den moderne skole har med andre ord omstillet sig fra autoritet til motivering, og lærerens arbejde 
består derfor hovedsageligt i et permanent begrundelsesarbejde, som skal tilbyde eleverne halvvejs 
indlysende sandheder og begrundelser for, at beskæftige sig med det fastsatte faglige indhold 
(Ziehe, 2004:35). I den tidligere skole var lærerens position mere synlig, og det var muligt at trække 
på gratisproduktionen i form af læreautoriteten, i dag sker lærerens arbejde på baggrund af 
usynligheds relationer- og kulturarbejde (Ziehe, 1989:49). Lærerens kvaliteter betegnes derved, som 
lærerpersonlighed, autencitet og troværdighed. - Kvaliteter der er meget personlighedsnære og hvis 
der opstår kritik af dette, kan det komme til at ligne en kritik af det personlige indre, som gør 
lærerrollen vanskelig og som tidligere nævnt øger risikoen for at fejle (Ziehe, 2004:29). 
Ovenstående beskrivelse af, at der nu gælder andre mulighedsbetingelser for lærerens 
autoritet i forhold til tidligere, er endvidere spændende at undersøge i forhold til hvordan eleverne 
fra 9.A fortæller om og fremstiller deres lærere, i forhold til hinanden. 
3.2.4. Hvad der skaber udfordringer for eleverne i dag 
Den ovenstående ændring i lærerens rolle påvirker også eleverne, idet deres tolkningsmuligheder i 
dag favner over et større område end tidligere, og som nævnt muliggør det, at eleverne i dag kan 
forholde sig mere kritisk til undervisningen. Samtidigt kan den enkelte elev opleve en 
legitimationskrise – ”hvorfor går jeg i skole og hvorfor skal jeg lære dette?”. Meningen med 
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undervisningen, kan komme til at fremstå usikker, og derfor forekommer eleverne mere kritiske 
overfor undervisningen, hvilket endvidere betyder, at den enkeltes indflydelse er med til at sætte 
rammerne (Ziehe, 1989:49). De stadig større tolkningsmuligheder, medfører at elever i dag 
sammenstykker deres egne målestokke for hvad de finder relevant. I modsætningen til tidligere 
rummer disse målestokke også en bevidsthed i forhold til det, man ikke ved noget om. Elever i dag 
skammer sig ikke over det de ikke ved, fordi det er blevet kulturelt legitimt ikke at vide noget 
(Ziehe, 2004:35). Her fremhæver Ziehe, de ændringer der er sket i rammerne for normalitet og 
selvfølgeligheder via de tidligere nævnte dimensioner: tematisering, informalisering og 
subjektivering. Det grundlæggende problem ved de tre dimensioner er, at de indeholder et 
frisættende aspekt, der førhen afskrev autoriteternes indflydelse på individerne, men i dag 
begrænser muligheden for at være nysgerrig (Ziehe, 2004:65). Det er interessant, at undersøge 
hvordan eleverne fra 9.A oplever og opfatter deres egen tilgang til læring i skolen, forekommer 
eleverne fx mere kritiske overfor undervisningen grundet egne målestokke? 
Ziehe forklarer at de tre dimensioner, har en del tilfælles med Poppers tre-verdens-systematik: 
Den objektive verden, den sociale verden og den subjektive verden. I den første verden (den 
objektive verden) beskrives det hvordan alternativerne til at beskrive os selv, i dag består af et større 
udvalg. I den anden verden (den intersubjektive) er hovedpointen, at den sociale verden koordineres 
af individerne og at det ikke er den sociale verden der koordinerer individerne ud fra nogle givne 
mønstre. I den tredje verden (den subjektive verden), understreger Ziehe en voksende tendens til at, 
den indre verden i individet langsomt bliver den eneste virkelige verden (Ziehe, 2004:66-67). 
Begrænsningerne består i, at de tre verdener opleves ud fra den såkaldte selv-reference og med 
henblik på hvad den enkelte kan opnå (Ziehe 2004: 68-69). I dag har unge adgang til megen 
information, de har mulighed for informalisering og de kan give deres egenverden stor vigtighed. 
For det betaler de en pris der kommer til udtryk i skolen, fordi det udløser nogle besværligheder der 
er forårsaget af afvisning- og forkastelsesmønstre fra elevernes side. Ziehe beskriver det som nogle 
reaktionsmønstre og anskuer dem i forlængelse af de tre dimensioner og hvorledes lærerne skal lære 
at håndtere dem. Reaktionsmønstre omhandler at de unge 1) ved det meste i forvejen 2) vil kende 
svaret på forhånd og 3) at deres egen verden for meget opmærksomhed. På baggrund af det 
fremhæver Ziehe, at forholdet mellem elever og lærere bliver distanceret. Det opstår fordi begge 
parter har forskellige opfattelser af, og forestillinger om hinanden (Ziehe, 2004: 66).   
Her forklarer Ziehe, at moderniseringens kulturelle strømninger frigør nogle nye muligheder 
for selv-reference, men konsekvenserne af dette nye er dog, at de unge anvender mulighederne på 
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en begrænset måde, og det belyser Ziehe ved igen, at bruge Poppers tre verdener. Det vigtige er at 
forstå, at Ziehes kritik ikke er rettet mod den øgede selv-reference, men på den indsnævrende brug 
af disse muligheder, som selv-referencen frigiver. I forbindelse med vores problemstilling er det 
spændende, at analysere eleverne fra 9.A’s forestillinger om skole og undervisning ud fra denne 
selv-reference. 
3.2.5. Hvad skolen kan gøre anderledes 
Ziehe fremhæver at, når unge oplever noget, der går imod deres egne forestillinger agerer de 
afvisende. Det sker, fordi de har kriterier og erkendelsesvaner, der er sat i forhold til deres eget 
perspektiv og præsenteres de dermed for noget fremmed (fremmede er ikke ment som personer), 
kan de have svært ved at åbne sig. Ziehe pointerer, at de unge lider under disse kriterier, og det kan 
gøre dem ulykkelige (Ziehe, 2004:74-75). Denne udvikling kan modsvares ved at indføre 
decentrering, - at tilføje anderledeshed i skolen (Ziehe, 2004:75). 
Endvidere mener Ziehe, at læreren bør fungere som ”rejseleder i meningsverdener”. Opgaven 
er at få de unge til at undersøge fremmede meningsverdner, uden det sker ved en nedprioritering af 
deres egenverdener. I stedet for skal det bidrage til at udvide deres virkelighedshorisonter, og til en 
opnåelse af erfaringer der kan muliggøre nye perspektiver (Ziehe, 2004:113). De fremmede verdner 
skal fremstå som forskellige måder at få indsigt til andre forestillingsverdener på (fx en roman). Det 
skal heller ikke handle om at overtage den enkeltes verdensopfattelser, men at komplementere dem 
og at kunne give den enkelte et overblik over de verdner, man har fået indsigt i. Dette kan virke 
overvældende for den enkelte elev, men det er her at lærens rolle får betydning. Læreren kan 
indtage en position som rejseleder, hvor hun/han kan guide de unge gennem det fremmede med 
egne erfaringer og oplevelser. - Udvide deres uvidenhed uden at afskrive det de allerede er i 
besiddelse af fra deres egenverdener (Ziehe,2004:114-15). 
I det følgende afsnit vil vi analysere de fire analysetemaer, 1) Lærerens rolle 2) 
Meningsfuldhed – at søge mening i skolen 3) De strategiske subjekter 4) At være motiveret, ved 
brug af ovenstående teori. 
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4. ANALYSE 
4.1. Lærerens rolle 
4.1.1. Forskellige lærerroller 
I vores interview med eleverne fra 9.A er der en gennemgående enstemmighed om, at lærerens 
fremtrædelsesform har stor betydning for oplevelsen af at gå i skole. I en analyse af lærerens 
betydning, tager vi primært udgangspunkt i den del af interviewet der specifikt stillede spørgsmål til 
dette, selvom vi oplevede svar som begyndte med udsagnet ”det kommer meget an på læreren” til 
stort set alle spørgsmål vi stillede dem. 
Til spørgsmålet ”hvad er en god lærer?” fik vi svar som: ”Altså de skal sådan ville det og 
være sådan engagerede og inddrage eleverne sådan i undervisningen” ,” og få os til at forstå det 
på flere måder” og ”Jeg synes det er en der sådan tager hånd om den enkelte elev. Som kigger på 
hvad den elev har brug for at blive bedre til” (Bilag 1 og 2). Og til spørgsmålet ”Hvad er en dårlig 
lærer?” Fik vi svar som: ”Det omvendte” og ”Ustruktureret, uforberedt”(Bilag 1 og 2). Det gik ret 
hurtigt op for os at disse beskrivelser knyttede sig til to bestemte lærere. Den ene var elevernes 
dansk – og samfundsfagslærer og den anden deres historielærer. De to lærere viste sig at have 
markant forskellige måder, at undervise på og det var tydeligt at den ene måde passede eleverne 
bedre end den anden. 
Når eleverne beskriver en dårlig lærer henviser de til deres historielærer. Vendinger som, 
”(...)han taler sådan... han bruger mange fornemme ord som vi ikke rigtig forstår”, ”(...) som nemt 
kan gøre det meget forvirrende for os...” og ”altså han kan godt sit stof rigtig godt ik’, men han er 
ikke så god til sådan at give det videre til os...” (Bilag 1), tegner et billede af en mislykket lærer-
elev relation. Med Ziehes teori om den gode relation, kan ovenstående eksemplificere en lærer, der 
ikke formår at skabe den gode relation, fordi han blandt andet benytter sig af den abstrakthed, som 
Ziehe pointerer, at de unge i dag har stor modvilje mod. Modviljen kommer til udtryk ved, at de 
opfatter hans ”fornemme sprog” som ”forvirrende” og derfor bedømmer ham som ”ikke så god til at 
give det videre til os” (Bilag 1). Noget kunne tyde på, at læreren stadig, til en vis grad, trækker på 
det Ziehe kalder et fast forankret generationsforhold, samt de aspekter der fulgte den borgerlige 
dannelseskanon, der knyttede sig til den tidligere skoles kulturelle rygdækning. Der opstår derfor en 
kløft mellem læreren og eleverne, idet den autoritet, læreren forsøger at trække på, og den 
undervisningsform han praktiserer, ikke vil godtages, og ikke kan modtages, af eleverne, der er 
børn af den anden modernitet og derfor, grundet den øgede tematisering, informalisering og 
subjektivering, både forholder sig mere kritisk til undervisningsformen, men også helt overordnet 
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ikke kan forstå hans udtryksformer (Ziehe, 2004:83-83). Og da den moderne skole har omstillet sig 
fra autoritet til motivering og lærerens arbejde derfor hovedsageligt består i et permanent 
begrundelsesarbejde som skal tilbyde eleverne halvvejs indlysende sandheder og begrundelser for at 
beskæftige sig med det fastsatte faglige indhold (Ziehe, 2004:35), ender ovenstående eksempel med 
at eleverne ”sidder og glor ud i luften” og ”man føler ikke rigtig at man får noget ud af det” i den 
pågældende lærers timer. 
Et eksempel på en lærer der til gengæld har formået at skabe den gode relation, er elevernes 
dansk - og samfundsfagslærer: 
 
”(...) et af mine favoritfag det er dansk, fordi vores lærer er så engageret som hun er, og fordi hun kan 
gøre undervisningen utrolig sådan spændende og hvor man vil have den undervisning der er (...) Hun 
snakker bare på et niveau som vi også kan være med på (...) hun har sådan meget samtale med os, mens hun 
underviser” (Bilag 1) 
 
Elevernes dansklærer har formået at skabe en betydningssammenhæng for sig selv og eleverne 
(Ziehe, 1989:48). Hun får eleverne til at opleve mening ved at tale på et niveau som eleverne kan 
relatere til, og skaber derigennem den gode relation. Og ved at føre en samtale med eleverne mens 
hun underviser, affødes der anerkendelse og dermed autoritet (Ziehe, 1989:48). 
Eleverne fra 9.A’s beskrivelser af de to lærere bekræfter Ziehes teorier om, at det er elevernes 
reaktion på, lærerens forsøg på skabelsen af den gode relation, der er blevet afgørende for forholdet 
mellem læreren og eleven i dag. Samt at lærerens kvaliteter i dag betegnes som lærerpersonlighed, 
autencitet og troværdighed, der derfor gør lærerrollen vanskelig og som øger risikoen for at fejle. 
Men selvom deres beskrivelse af en god lærer indeholder udsagn som ”at ville inddrage eleverne 
sådan i undervisningen” og ”tager hånd om den enkelte elev” (Bilag 1 og 2), der er med til at 
skabe den gode relation, giver eleverne i 9.A alligevel udtryk for lettelse, når en lærer benytter sig 
af et mere markant autoritetsforhold: 
 
”Hun var meget sådan hård, og der var ikke tid til pauser og der er ikke noget... altså nu skal i bare 
lave det her og hvis I ikke bliver færdige så går det udover jer selv fordi i ikke får nogle gode karakterer til 
afgangsprøven (...) altså der var jo ti gange bedre end... (red. deres nuværende historielærer) altså meget 
bedre” (Bilag 1). 
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Den pågældende lærer har måske ikke skabt betydningsdannelse og mening for eleverne på samme 
måde som deres dansk – og samfundsfagslærer. Til gengæld har hun fritaget dem for den 
bekymring og frustration, der ligger i at føle sig usikker på, om man får lært det man skal, som der 
affødes ved deres nuværende historieundervisning. 
4.1.2. Den nye lærerrolle 
Ovenstående eksempler på forskellige lærerroller og deres betydning for eleverne, vidner om at 
lærerrollen i dag er yderst kompleks og divergerende. 
Ziehe understreger, at læreren i dag hvad enten han/hun vil eller ej, får rollen som producent. 
Denne betegnelse understøtter Biesta og beskriver yderligere ideen om uddannelse, som ”et 
instrument”, der kan benyttes til at opnå specifikke, fastsatte mål. Mål som stammer fra de 
teknologiske forventninger der kan ses i det pres mange lande lægger på deres uddannelsessystem 
(Biesta, 2012:75). Eleverne fra 9.A er fuldstændig klar over eksistensen af de teknologiske 
forventninger, samt konsekvensen af, hvis de ikke indfries, og udtrykker derfor en frustration og en 
bekymring over deres historieundervisning, om ikke bevidst, så i hvert fald ubevidst: ”ja altså der 
er jo ting som vi skal lære og sådan noget.. Så det ved jeg ikke rigtig om vi har lært (...) Altså jeg 
tror ikke vi får lært det vi skal lære.”(Bilag 1) Biesta belyser endvidere, at der parallelt med de 
teknologiske forventninger bliver udviklet forventninger om personlighedsdannelse, forestillinger 
om uddannelse til medborgerskab eller ideen om, at uddannelse kan bruges til at modvirke social 
desintegration (Biesta, 2012:75). Dvs. at læreren både skal videreføre det rationelle fællesskabs 
normer og værdier, samtidig med at understøtte skabelsen af en konkurrencedygtig stabil, og 
succesfuld social orden (Biesta, 2012:97). Ikke via totalitær autoritet, men via den gode relation der 
motiverer eleverne. - Elever der, som vist i ovenstående analyse, forventer en undervisning der 
giver mening for dem, men samtidig har brug for at få klar besked. Det er det der gør lærerrollen 
vanskelig og kompleks. For som vist i afsnittet om de tre forskellige lærerroller er balancen mellem 
at formidle lærerstoffet uden at være for abstrakt og autoritær, men derimod ved at skabe gode 
relationer og motivation hårfin. 
Ifølge Ziehe skal den ideelle lærerrolle indebære en rolle som rejseleder i meningsverdener. 
Opgaven er at få de unge til at undersøge fremmede meningsverdner, uden det sker ved en 
nedprioritering af deres egenverdener. Dette lægger sig til dels op af Biestas mening om, at lærerens 
primære ansvar handler om skabelsen og opretholdelsen af det rum han kalder for det ”mundane 
rum”, hvori nye begyndelser kan blive til, i en verden af pluralitet og forskellighed. Vi bør ifølge 
Biesta, se på læring som en reaktion på det, der er anderledes og forskelligt fra os, samt det der 
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udfordrer, irriterer eller forstyrrer os, i stedet for det som vi skal tilegne os eller besidde. Samtidig 
hermed, understreger begge teoretikere, at man ikke skal smide aspektet om at kultivere og opdrage 
til fællesskabets normer, helt på porten. Denne rolle er aldeles kompleks at varetage, og i vores 
interview med eleverne fra 9.A finder man ikke eksempler på lærere, der udfylder denne rolle til 
fulde. Lærerne trækker på forskellige aspekter ved den ideelle lærerrolle, men er ifølge elevernes 
udsagn, ikke i stand til at udfylde den helt. For hvordan skal man skabe mening og autencitet 
samtidig med, at introducere fremmedhed og forskellighed, når eleverne i dag har erhvervet så stor 
modvilje mod netop det fremmede? 
Sammenfattende kan man sige, at de forventninger der stilles til skolen i dag, udstyrer den 
enkelte lærer med et kæmpe ansvar. De skal både skabe en lærerpersonlighed der rummer autencitet 
og troværdighed, tilrettelægge en undervisning der giver mening for - og motiverer eleverne og 
videregive kulturelle værdier og normer. Især de to første aspekter ved lærerrollen har eleverne 
taget til sig, og ynder gerne at kritisere lærerens personlighed som hovedproblemet hvis de møder 
udfordringer, fremmedhed eller kedsomhed i undervisningen. En af eleverne pointerer, at hun før i 
tiden godt kunne lide faget historie, men på grund af deres nuværende lærers måde at undervise på, 
har hun nu mistet interessen. Da vi spørger hende om hun aldrig kan tænke tilbage til dengang hun 
interesserede sig for faget, abstrahere fra sin holdning til læreren og dermed genfinde glæden ved 
selve faget, får vi et prompte ”nej”(Bilag 1). Lærerrollen overskygger selve fagets indhold. - Hvis 
der eksisterer utilfredshed med læreren, gælder det samme for faget. 
Beskrivelserne af de forskellige lærere som trækker på forskellige aspekter ved den nye 
lærerrolle antyder at det er aldeles vanskeligt at rumme alle aspekter på samme tid, og dermed 
tilfredsstille de kritiske elever. – Elever der kræver mening og autencitet, men samtidig giver udtryk 
for en længsel efter at blive guidet. 
Og hvis læreren ikke længere kan læne sig op af den kulturelle rygdækning som fundament 
for sin autoritet og autencitet, bliver begrundelses - og relationsarbejdet, der skal styrke elevernes 
motivation til at lære, den overskyggende løsning. 
Analysen kan også antyde at Ziehe og Biestas forestillinger om et læreransvar, der skal agere 
rejseleder og skaber af et mundant rum i mødet med det fremmede og forskellige, kan virke 
særdeles udfordrende i en klasse som 9.A, hvor eleverne udtrykker en enorm modvilje mod at møde 
det abstrakte og fremmede. 
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4.2.  Meningsfuldhed - at søge mening i skolen 
I det følgende afsnit, vil vi forsøge at belyse hvordan eleverne i 9.A forholder sig til meningen med 
forskellige dele af skolelivet. Vi fik muligheden for at stille nogle konkrete spørgsmål vedrørende 
skolen, fagene, klassen og lærerne, hvilket gav nogle interessante, men også simple svar. Disse 
konkrete og simple svar antyder ikke direkte, hvordan eleverne forholder sig til et komplekst 
område, som meningsfuldhed. Derfor må vi cirkulere rundt om svarene, med understøttelse af teori, 
og på den måde forsøge, at belyse hvordan vi indirekte kan se, at eleverne taler fra en position, der 
antyder en forventning om at mening skal eksistere, som en naturlig del af skolen. M.a.o. giver 
eleverne udtryk for, at det er vigtig for dem at se en mening med f.eks. undervisningen, for ellers 
føler de ikke det er relevant for dem. 
I den første del af vores interview spørger vi eleverne hvad de bedst og mindst kan lide ved at 
gå i skole. Eleverne er forholdsvis enige om at de godt kan lide at gå i skole, men samtidig fortæller 
de at der er nogle ting, som de ikke bryder sig om. Derudover fremgik det tydeligt, at de præges af 
en naturlig skoletræthed: ”Altså... det er jo... for det meste er det meget godt at gå i skole... men 
øøøh altså jeg er i hvert fald blevet lidt træt af det nu”(Bilag 1) 
Eleverne accepterer skolen, som noget de skal, men samtidig tager de en kritisk position, som 
gør, at de stiller krav til deres skolegang, hvilket også kan relateres til, at eleverne har en 
forventning om, at deres skolegang skal give mening. I forbindelse med elevernes 
historieundervisning, giver en af eleverne udtryk for: ”man føler ikke rigtig at man får noget ud af 
det”. Denne følelse tager afsæt i hvordan eleverne tager afstand fra de fag, hvor de ikke oplever 
meningsfuldhed. Eleverne oplever i høj grad mening som noget, der skal være til stede fra starten, 
og ikke noget som udvikler sig over tid - som de fx selv skal danne, reflektere over eller kæmpe for. 
Ifølge Ziehe er dette en generel tendens, som kan ses hos nutidens ungdom, og den er befordret af 
forbrugersamfundets fokus på umiddelbar og konstant tilfredsstillelse. Eleverne ved hvad de vil 
have ud af undervisningen: ”man ved jo godt selv hvad man ikke er så god til og hvad man godt kan 
finde ud af”. Denne form for ”selv-reference” kan indirekte blive linket til interviewene. Eleverne 
udtrykker sig ofte ud fra et individualistisk standpunkt, som følgende vendinger: ”jeg synes” eller 
”jeg føler”, hvilket Ziehe også beskriver som subjektivering. 
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4.2.1. Når læring virker forstyrrende 
Hvis eleverne ikke oplever umiddelbar meningsfuldhed kan reaktioner som denne opstå: ”altså jeg 
vil sige at jeg laver altid mine lektier i dansk, men næsten aldrig når vi har ham som ikke rigtig 
kommer (red. historielærer) (…) altså der er ikke rigtig så meget motivation til at lave det...”(Bilag 
1). Eleven er ikke motiveret til at lave lektier i historie, hvilket indikerer, at hun mangler en følelse 
af mening i historietimerne. I henhold til Biesta, kan vi også forstå elevens reaktion, som en 
manglende form for tillid til det uberegnelige. Eleven kan ikke håndtere, de forstyrrelser i læringen, 
som er en del af historieundervisningen, hvilket resulterer i at eleven vælger det fra. Biesta 
indikerer, at man også kan se på læring, som en reaktion på forstyrrelse, som han kalder for 
transcendental vold. Meningen med undervisningen, kan komme til at fremstå usikker for hende, og 
derfor er eleven kritisk overfor faget historie, og den dertil knyttede lærers undervisning. Ifølge 
Biesta bør vi se på læring, som en reaktion på det, der er anderledes og forskelligt fra os, samt det 
der udfordrer, irriterer eller forstyrrer os, i stedet for det som vi skal tilegne os eller besidde. 
4.2.2. Lærerens betydning for meningsfuldhed 
Den måde eleverne orienterer sig mod deres egne følelser og meninger, som en selvfølgelighed, 
betegner Ziehe, som en kompetence i at kunne tematisere sine egne følelser og længsler. 
 
”altså jeg synes det er fordi at vi har ham læreren, fordi før i tiden der kunne jeg rigtig godt lide 
historie, og der havde vi en rigtig god lærer som sådan gik meget ind i hvordan historien var og udleve hvad 
det var og ham her... altså han har slet ikke styr på det altså jeg tror slet ikke at han har en uddannelse i 
det..”(Bilag 1) 
 
Eleven konstaterer først og fremmest, at det er på grund af læreren, at hun ikke kan finde mening i 
historieundervisningen, og som beskrevet i afsnittet ”Lærerens rolle”, har læreren netop fået til 
opgave, at skabe mening og motiv for eleverne. Eleverne fralægger sig derfor ansvaret for at skabe 
mening, hvilket gør at ansvaret ligger hos læreren. Eleverne udtrykker at de er dybt afhængige af 
gode lærere, som er: ” engagerede og inddrager eleverne (…) i undervisningen”, ”være forberedte” 
og ”snakke vores sprog” (Bilag 1 og 2), da det er herigennem at eleverne oplever meningsfuldhed. 
Eleverne giver udtryk for at undervisningsformen og læreren, som en helhed skal give mening for 
dem, for ellers: ”Ja og så er det jo ligegyldigt at lave det for vi kommer jo egentlig ikke til at bruge 
det (…)” (Bilag 1). Hos Biesta hænger motivation sammen med ’meningsfuldhed’. Biesta forklarer 
at udbyttet skal være klart for de unge, ellers vil de være tilbøjelige til at opleve manglende 
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motivation, som et resultat af, at der ikke er fokus på dimensionen ’meningsfuldhed’. Det vigtige er, 
ifølge Biesta, at huske på at verden består af pluralitet og forskellighed, hvilket betyder at det 
uddannelsesmæssige ansvar, underviserens ansvar, ikke kun er et ansvar over for ”nybegyndere”, 
men også overfor verden. Biesta beskriver det som et ansvar, der ligger overfor skabelsen og 
opretholdelsen af det rum han kalder for det ”mundane rum”, hvori nye begyndelser kan blive til 
(Biesta, 2012:103). 
4.2.3. Meningsfuldhed og identitetsdannelse 
Ifølge Ziehe handler spørgsmålet om mening i relation til identitetsdannelse, ikke længere om at 
definere sig i forhold til det, man er ”imod”, men i stedet gælder det om at søge det man er ”for”, og 
dermed kan eleverne finde tilknytningspunkter til noget de har lyst til og er i stand til at gå ind for. 
Der ligger udfordringer i elevernes indstilling til at gå i skolen. - Udfordringerne, som vi kan se, kan 
man argumentere for, ligger i at eleverne lever i et dynamisk samfund, som er i en konstant 
forandringsproces, dvs. i mødet med skolens strukturelle rammer. Vi kan dermed konstatere, at der 
sker en form for sammenstød, hvilket går ud over eleverne, men også lærerne. Eleverne er præget af 
de hastige forandringsprocesser der sker i samfundet, hvilket gør, at elevernes forventninger til 
skolen også er påvirket af det, og dette kan vi argumentere for, kan skabe manglende 
meningsfuldhed hos eleverne. Når eleverne ikke kan se en mening, stiller de spørgsmålstegn og 
begynder at være kritiske. F.eks. kan det være svært for eleverne, at se meningen med at analysere 
folkeviser: 
 
”Jeg kan i hvert fald godt genkende det at man ikke kan være motiveret, fx den anden dag i 
dansktimen, der havde vi om folkeviser og skulle analysere en og der var ikke særlig mange der bød ind med 
noget og der var ret stille, så vores lærer hun droppede det bare”(Bilag 2) 
 
Vi kan med dette citat se, hvordan eleven søger mening med folkeviser, som eleven ikke kan 
forbinde med det tidligere nævnte dynamiske samfund. At forbinde meningen med at analysere 
folkeviser med verden udenfor og elevernes fremtid, kan for eleverne, være en stor udfordring. - 
Dette vil vi komme nærmere ind på i det følgende afsnit ”De strategiske subjekter”. Ifølge Biesta, 
mangler eleverne en form for anerkendelse af læring som værende en proces og en forståelse af at 
udvikle kompetencer, som kan være givende på længere sigt. At forstå uddannelse som en proces, 
eller en praksis, mener Biesta er nødvendig. Han argumenterer for at det er vigtig at inddrage 
spørgsmål til formålet med uddannelse, for at eleverne kan lære at være åbne overfor det fremmede. 
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Formålet med uddannelse, indebærer flere dimensioner, hvilket vil sige, at uddannelse ikke kun er 
der for at overføre viden. Uddannelse er ikke kun til for at skabe kultiverede elever og uddannelse 
er ikke kun til for at danne elever til autonome individer, men det er en blanding af alle disse 
dimensioner, som er formålet med uddannelse. 
Sammenfattende kan man sige at meningsfuldhed er et komplekst emne. Det er ikke noget, 
som eleverne bevidst handler ud fra, men er noget, som de i høj grad forventer, skal være en 
grundlæggende del af deres skolegang. Det der gør meningsfuldhed komplekst, er når eleverne 
frasiger sig ansvaret for selv at skabe mening, samtidig med at de er meget selv-reflekterende, og 
søger tilknytningspunkter som giver mening for deres individuelle dannelsesproces. Dette ansvar 
forventer eleverne, at læreren skal opfylde, hvilket er et stort og udfordrende ansvar for lærerne. For 
lærerne har, udover at skabe mening og motiv, et ansvar for at skabe rum for det fremmede, med 
fokus på den enkelte elev. 
4.3.  De strategiske subjekter 
I vores interview med 9.A fremgik det tydeligt, at eleverne gør sig mange overvejelser om 
videreuddannelse. Langt de fleste har allerede planlagt deres studieforløb mange år frem, og det er 
interessant at undersøge, hvordan de forholder sig til disse valg, og hvorfor de har taget dem. 
Følgende er derfor en analyse af elevernes udtalelser om deres fremtidsplaner, i lyset af hvordan 
skolens faglige struktur, kan have indflydelse herpå. 
4.3.1. Uddannelsesvalg 
I interviewene ser vi, at elevernes fremtidsplaner angående uddannelse stort set er besluttet. De 
fortæller at ”Altså jeg skal på gymnasiet ved jeg og så ved jeg ikke lige hvad jeg skal bagefter men 
nok på universitet eller et eller andet” og ”Jeg skal også på gymnasiet eller jeg skal til USA og så 
skal jeg på gymnasiet” (Bilag 1). Der optræder hverken tvivl eller spekulationer i selve det, at 
skulle tage en uddannelse efter 9.klasse. 
Eleverne fortæller blandt andet, at lærerne opfordrer dem til at videreuddanne sig: ”de siger 
nogle gange at det er relevant for dem der skal i gymnasiet (…) og endvidere fortæller en af 
eleverne, i forhold til erhvervsskoler, at lærerene ”råder os til at tage det, men vi ved ikke rigtig 
altså” (Bilag 1). Opfordringen er ikke rettet mod en specifik form for uddannelse, men det er 
underforstået at videreuddannelse er uundgåeligt. Lærerne præsenterer altså eleverne for, at der 
eksisterer flere forskellige valgmuligheder inden for uddannelsessektoren. Det interessante er dog, 
at eleverne fortæller at omkring 6.klasse ophørte de praktiske fag, som sløjd og billedkunst, og i 
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stedet blev undervisningen centreret om de boglige fag. Eleverne gør det endvidere klart, at dette 
har en betydning for valget af videreuddannelse: ”Jeg tror der er rigtig mange der vælger det (red. 
Erhvervsuddannelser) fra fordi man oplever det ikke så meget i skolen og sådan noget” (bilag 1). 
Ud fra citatet kan vi se, at elevernes fremtidsplaner er påvirket af den måde deres undervisning er 
struktureret på. I det de praksisorienterede fag er udeladt til fordel for de boglige, begrænses 
elevernes forståelseshorisont, og det bliver derfor mindre meningsfuldt for dem at vælge en 
erhvervsuddannelse frem for en gymnasial. 
Ziehe argumenterer for, at via moderniseringen må de unge skabe deres identitet i et samfund, 
hvor valgene er uendelige og ikke ud fra en klassestruktur, hvortil forskellige traditioner, idealer, 
ideologier, normer eller trosforestillinger hørte til. Dette kalder Ziehe også subjektivering, de unge 
må beskue deres indre og tematisere det. I bund og grund en positiv egenskab, men det er en 
egenskab der indsnævrer deres syn på at vælge, fordi alt bliver valgt så det giver mening for den 
enkelte (Ziehe, 2004:20-21). De unge må dermed bearbejde et dannelsesprojekt, som kan være med 
til at underbygge den identitet de gerne vil kunne identificere sig med. Hos eleverne kommer det til 
udtryk ved at de positionerer sig i forhold til deres omverden, hvilket kan ses i interviewet hvor 
eleverne har besøgt en erhvervsskole og en af eleverne fortæller: ”jeg følte det var sådan et sted 
man kom hen, hvis man ikke rigtig kunne finde ud af andet”(Bilag 1). Denne overvejelse aftegner 
en øget refleksivitet – uddannelser er ikke længere noget man bare gør, det er noget man er – det 
fortæller noget om ens personlighed. Det, de unge vælger skal understøtte deres identitet, så det 
giver mening for dem og i det her tilfælde fravælges erhvervsuddannelsen, fordi de føler, at det vil 
kategorisere dem som mindre begavede. Endvidere nævner eleverne, at typerne der var på den 
besøgte erhvervsskole: ”de virker bare som nogle der ikke tager det seriøst.” (Bilag 1). 
Ovenstående viser, at de unge inddrager uddannelse i deres identitetsprojekt og endvidere fortæller 
det, at det er blevet en normalitet, at være forbeholdne overfor uddannelsesudbuddene. At de unge 
kan forholde sig kritiske, er fordi de ikke længere er underlagt nogle kulturelle betingelser der 
fastlåser dem i positioner hvor bestemte betingelser gør sig gældende. 
Selvom de unge opfordres til at fortsætte deres uddannelsesforløb efter 9.klasse med henblik 
på, at der er forskellige retninger, får man en fornemmelse af, at denne opfordring indeholder et 
værdi- og prestigepræget hierarki, som forudsætter, at de unge fravælger erhvervsuddannelser, fordi 
det bliver overskygget af at den boglige undervisning fylder mere og mere. Dette kan underbygges 
med Biestas forståelse om de teknologiske forventninger til uddannelse. Her ser vi hvordan skolen 
er blevet underlagt nogle forpligtelser der skal fremme en motivation hos de unge om at tage en 
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uddannelse. Og i forlængelse af, at de praktiske fag ophører, konstrueres der en læringsramme, som 
er fokuseret på at udstyre eleverne med viden og færdigheder i en sådan fart, at der i mindre grad er 
tid til de kreative og aktive fag, som kunne udvikle forskellige måder at optage læring på, og 
dermed en bredere accept af de forskellige uddannelsestilbud. Spørgsmålet bliver om skolens 
forpligtelser over for de teknologiske forventninger, avler en distancering til de praktiske 
uddannelser, der indsnævrer elevernes opfattelse af hvad der er det rigtige at vælge? 
4.3.2. At gå på kompromis 
Eleverne i 9.A er klar over, at for at kunne komme videre i uddannelsessystemet, må de bestå 
folkeskolens afgangsprøve, og dette indebærer en accept af, at lære ting der ikke umiddelbart 
fremstår meningsfuldt for dem. 
I skolen bliver de introduceret til forskellige fagkundskaber, som de skal lære at anvende. 
Formår de ikke dette, kan det få konsekvenser i det afsluttende forløb af folkeskolen. Det ses 
eksempelvis i en samtale mellem to af eleverne der omhandler et forløb i danskundervisningen om 
folkeviser: elev 1: ”Men det er noget man skal lære” og elev 2: ”fordi vi skal op til afgangsprøve 
og så kan det være vi vælger folkevise” (Bilag 1). De unge ved at de skal lære det, fordi de vil blive 
testet i det som et led til at opnå deres mål for fremtiden. Derfor accepterer eleverne manglen af 
meningsfuldhed i at lære en folkevise. Denne accept er interessant i forhold til den gennemgående 
kritiske tilgang til både lærere og undervisning, som vi har set i de tidligere analyseafsnit. 
I det lange løb giver det mening for dem, at kunne forstå fx folkeviser, fordi det kan fremme 
bedre muligheder til eksamen, og dermed understøtte indfrielsen af deres fremtidsplaner. 
Ovenstående viser i henhold til Ziehes teori om unges øgede refleksivitet og deres mulighed for at 
problematisere ikke overskygger de unges bevidsthed om de grundlæggende betingelser for at 
kunne videreuddanne sig. Hvis eleverne vil klare sig godt er de nødt til, at tilpasse sig nogle 
læringsformer de ikke finder interessante: ”(...) men så er der også nogen ting vi skal lave, fordi vi 
skal afgangsprøve snart. Som vi bare skal kunne”(Bilag 1). 
Endvidere kan ovenstående være med til vise hvorledes uddannelsessystemet bærer præg af, 
at skulle sluse eleverne hurtigt igennem, der kan knyttes til Tanggaards beskrivelse af 
hastighedsoptikken. De unge er da også præget af dette fænomen: ”Ja altså lige nu er det jo godt at 
jeg kan biologi og dansk og sådan noget for så kan jeg jo have biologi på A niveau i gymnasiet... Så 
jeg regner med at det skulle være ret nødvendigt.”(Bilag 1) De er afhængige af deres afsluttende 
resultater og går derfor for en stund på kompromis med den tidligere omtalte egenverden, for på sigt 
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at kunne styrke denne egenverden endnu mere. Der forekommer, med andre ord, en midlertidig 
accept af manglende meningsfuldhed i undervisningsmaterialet. 
Sammenfattende kan man sige, at eleverne i 9.A’s beskrivelser af uddannelsesvalg efter 9. 
klasse tydeligt viser nogle unge mennesker der i høj grad opfatter uddannelse som en stor del af 
deres identitetsprojekt. De er utrolig orienterede imod hvilke uddannelser der er prestige i at vælge 
og er villige til at gå på kompromis med deres ellers kritiske sans for at kunne følge denne 
orientering til dørs. Derfor viser dette analyseafsnit, at selvom de unge generelt trækker på nogle 
forståelsesrammer, der tager udgangspunkt i dem selv og hvad der giver mening for dem, er de 
villige til at se bort fra disse forståelsesrammer i jagten på at positionere sig selv ”rigtigt” i 
samfundet.  Deres arbejde med identitetsprojekterne bliver et strategisk arbejde hvor de konstant 
forsøger, at forfølge det de opfatter som det ideelle og prestigefyldte. – Dette medfører at de 
undertrykker eventuelle lyster til fx, at tage erhvervsuddannelser, fordi de dermed ville opfatte sig 
selv som en fiasko. Derfor kan man i henhold til Ulla Ambrosius Madsens beskrivelse, kalde 
eleverne fra 9.A en slags strategiske subjekter. 
4.4. At være motiveret 
I den sidste del af vores interview, spurgte vi eleverne hvad de forstår ved at være motiveret. Vi 
ønskede at undersøge elevernes tanker omkring det at være motiveret, ikke kun i skolen, men også 
udenfor skolen. Ved at spørge dem direkte: Hvad vil det sige at være motiveret? og 
hvornår/hvordan føler i jer mest motiveret? kunne eleverne, med egne ord, konkretisere hvad de 
forstår ved, at være motiveret. Det fik vi nogle interessante, og tankevækkende svar ud af. 
4.4.1. Hvor kommer motivationen fra? 
Vi kunne se ud fra elevernes svar, at der var en generel opfattelse af, at motivation er en egenskab 
der sker gennem handlinger: “(...) at man gider være deltagende i timerne og at man ikke bare 
sidder og kigger ned i jorden … ja man selv er engageret efter at lære det som lærerene egentlig 
skal ud med.”(Bilag 1). Det fornemmes hvordan det fra elevernes side handler om at kunne aktivere 
“et engagement”, “en ambitiøsitet” og “en positiv indstilling” (bilag 1 og 2). Læreren har, som 
nævnt i tidligere afsnit, en betydningsfuld rolle, når det gælder om, at aktivere eleverne til at være 
motiverede. Lærerens rolle bliver, at igangsætte disse kvaliteter og det forekommer, at struktur har 
en vigtig effekt: “Og læreren er forberedt, altså sådan, til det man skal lave, sådan så at hun eller 
han ikke bare kommer og ja. Så det er meget vigtig at de er forberedt, synes jeg”. Det fremstår her, 
at eleverne skal påvirkes af ydre instanser, hvoraf der sker en internalisering der kan føre til 
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handling “Altså at man ved hvad man skal lave, det hjælper ret meget”(Bilag 2). Motivation er ikke 
en egenskab eleverne kan slå fra eller til, og ud fra Ziehes forståelser om den objektive og 
intersubjektive verden, er det ikke bemærkelsesværdigt, at eleverne den ene dag oplever en følelse 
af at være motiverede og den anden dag ikke gør. På baggrund af den objektive verden er elevernes 
muligheder for, at beskrive sig selv udvidet samtidig med, at den intersubjektive verden bevirker til, 
at de læringssituationer eleverne oplever i skolen ikke længere dirigerer dem, men i stedet opleves 
forskelligt for hver enkelt elev: 
 
“Jeg kan i hvert fald godt genkende det at man ikke kan være motiveret, fx den anden dag i 
dansktimen, der havde vi om folkeviser og skulle analysere en og der var ikke særlig mange der bød ind med 
noget og der var ret stille, så vores lærer hun droppede bare”(Bilag 1). 
 
Her gør eleven brug af et objektivt element (folkevisen) til at forklare, hvordan at hun ikke føler sig 
motiveret. Det kunne her tænkes, at der blandt klassens resterende elever har eksisteret nogle andre 
tolkninger/oplevelser. Den enkelte elev oplever altså undervisningen ud fra et individualistisk 
synspunkt og det forudsætter, at motivation er noget den enkelte finder frem. Derfor er 
motivationens indhold også præget af, at de forsøger, at realisere sig selv og derfor er en karakter 
ikke nok: “Jeg synes mere det er når man får sådan en kommentar til, hvad det er man skal gøre 
end det der karakter” (Bilag 1). 
4.4.2. Undervisning 
Da vi spurgte ind til den omtalte motivationskrise, kom det ikke bag på eleverne, at der eksisterer en 
diskurs der kategoriserer dem som mindre motiverede, og eleverne fremhæver at de oplever den 
manglende motivation i hverdagen ved at fortælle: ”Altså tit hvor folk bare sidder med sin telefon 
og bare altså sidder på sin computer eller laver muligt andet end det vi virkelig skal” (Bilag 1) samt 
”Og ikke har lavet lektier” (Bilag 1). Det er helt almindelig opførsel at man møder uforberedt op og 
ikke er deltagende, trods det at eleverne tidligere beskriver netop forberedelse og deltagelse som 
vigtige aspekter ved at være motiveret. Eleverne udtrykker en irritation over når andre ikke har 
lavet deres lektier, “for så skal man have dem med som ikke har nået det”(Bilag 1). Dette er 
interessant, eftersom, at det i et tidligere analyseafsnit blev beskrevet, hvordan man ikke lavede 
lektier i de fag man ikke brød sig om, som noget ganske naturligt. Eleverne føler sig ikke længere 
forpligtet til, at lave deres lektier, hvilket kan skyldes den informalisering og understrukturerethed, 
som Ziehe beskriver. De disciplinerings- og rollerelaterede normer der udgjorde grundlaget 
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tidligere er opløst, det betyder at de unge i mindre grad frygter konsekvenserne af ikke at lave deres 
lektier og at respekten over for ens klassekammerater er svindende. Samtidig hermed udtrykker de 
en irritation over, at skulle spilde tid på at vente på de elever, der ikke har forberedt sig, hvis de selv 
har. Der tegner sig et bemærkelsesværdigt billede af en elev der tænker: “Det er bedst at være 
forberedt og deltagende i timerne, dette gælder også læreren. Og det irriterer mig hvis mine 
klassekammerater eller min lærer ikke er det. Dette gælder dog ikke for mig, jeg må selv vælge 
hvornår jeg skal være deltagende og forberedt”. 
4.4.3. Fritidsinteresser 
I interviewet spørger vi også eleverne, hvornår de føler sig mest motiveret generelt i deres liv, og 
det viste sig, at der er en klar enighed om, at de føler sig mest motiverede når de er til deres 
individuelle fritidsaktiviteter, som eksempelvis; ishockey, dans, golf, løb og fitness. Endvidere 
spurgte vi ind til, hvordan det kan være de føler sig mest motiverede i disse kontekster. Til det 
svarede en af eleverne, at han føler det er der: “(...) hvor jeg kan komme ud med nogle aggressioner 
og sådan noget, man kan bare være sig selv og det bare, ja det man har valgt selv, man er ikke 
blevet tvunget til det (red. ishockey)” (Bilag 1). Eleven belyser tre centrale grunde, som er 
interessante. Det første centraliserer sig omkring følelsen af, at kunne komme ud med nogle 
aggressioner, som blandt andet antyder, at han er en dreng med masser af energi. Han belyser et 
individuelt behov han har, som kan relateres til hvad Ziehe forklarer som subjektivering. - En måde 
at orientere sig mod sin egen indreverden, som ifølge Ziehe er blevet en selvfølgelighed for 
ungdommen i dag. Det at kunne tematisere sine egne følelser og længsler er blevet en normal 
kompetence, som man kan se i måden hvorpå eleverne fortæller om deres fritidsinteresser. Den 
anden grund handler om elevens udtalelse: “man kan bare være sig selv” (Bilag 1), her kan vi igen 
se hvordan eleven subjektiverer sin egen position i forbindelse med hans fritidsaktivitet. Han føler 
at han bare kan være sig selv, dette kan måske vidne om at, han ikke føler at han kan slappe 
hundrede procent af når han er i skole. Dette kan man relatere til hvordan Ziehe ser, at der kulturelt 
set er sket en markant udvikling i udbuddet af tolkningsmønstre. Eleven kan kun beskrive, at han 
føler sig mest motiveret til ishockey, fordi han har steder hvor han føler sig mindre motiveret at 
sammenligne med, i dette tilfælde skolen. 
Den sidste grund, som eleven nævner i ovenstående citat, belyser: “man har valgt selv, man er 
ikke blevet tvunget” (Bilag 1). Her indikerer eleven, at ved at han selv har valgt at gå til ishockey, 
føler han sig mest motiveret. Dette kan antyde at eleven, fordi han selv har valgt det, ikke føler et 
pres. Der er fx ikke en afgangseksamen til ishockey der er afgørende for hans fremtid, på samme 
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måde som der er i skolen. Til ishockey er det ham selv, der afgør hvor meget energi han vil lægge i 
det, han sætter sine egne mål og forventninger og det motiverer ham. Man kunne måske spørge sig 
selv, om de i ishockeyklubben har formået, at skabe det mundane rum for eleven, som Biesta 
pointerer, skal eksistere før man kan blive til som et unikt individ? 
Sammenfattende kan man sige, at det er tydeligt, at for eleverne i 9.A betyder motivation 
mange ting. De er ikke i tvivl om hvilke betegnelser der anses for korrekte i en skolesammenhæng 
og er rørende enige om deres svar. I en undervisningssammenhæng er det irriterende, hvis der 
eksisterer umotivation, undtagen hvis det er dem selv der er umotiverede, for de mener at deres 
grunde er legitime. Når en elev, fx ikke laver sine lektier til et bestemt fag, udspringer det ikke af 
mangel på motivation, men er et bevidst valg for at udtrykke sin utilfredshed med pågældende fag 
og lærer. Derimod kan det irritere selv samme elev, hvis hun skal spilde sin tid på at vente på “at få 
dem med som ikke har nået det” i et fag hvor hun selv har lavet sine lektier. Motivation i 
skolesammenhæng kommer derfor til udtryk, som noget man disponerer over og bruger som middel 
til at demonstrere, enten sit engagement eller sin utilfredshed med undervisningen. 
Til gengæld forholder det sig anderledes med motivationen for fritidsinteresser. Ved 
fritidsaktiviteten har man selv valgt at deltage, og det er ikke noget “man er blevet tvunget til”.  
Derfor eksisterer behovet for at vise modvilje eller utilfredshed ikke i samme grad, da man altid 
frivilligt kan forlade aktiviteten uden, at det nødvendigvis kommer til at få konsekvenser for ens 
fremtidige samfundsposition. At eleverne allesammen dyrker en fritidsinteresse på højt plan, kan 
endvidere placerer dem i det Trondman kategoriserer som “mellemgruppen”. De klarer sig 
udmærket i skolen, men deres egentlige fokus ligger på interesser udenfor skolesammenhæng. 
4.5. Sammenfatning 
Vores analyse af eleverne fra 9.A’s udtalelser om de forskellige elementer ved skolelivet, rummer 
mange aspekter. Elevernes syn på lærerrollen er præget af en overvejende afhængighed af, at den 
pågældende lærer skal kunne skabe troværdighed og autoritet gennem den gode relation der 
imødekommer elevernes behov, som er tilknyttet den enkeltes egenverden. Eleverne antyder en 
mangel på tålmodighed med, at meningsfuldhed ikke altid er givet med det samme, samt en enorm 
modvilje mod det abstrakte. Lærerens fremtoning og undervisningsform forekommer altafgørende 
for motivationen og selve lærerrollen overskygger selve fagets indhold. - Hvis der eksisterer 
utilfredshed med læreren, gælder det samme for faget. Dog giver eleverne, parallelt med deres 
ønske om, at blive inddraget og respekteret, udtryk for en lettelse ved når en lærer tager styringen 
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uden synderlig brug af betydningsdannelse. Dette anbringer læreren i en vanskelig og kompleks 
situation. Der eksisterer nemlig en underlæggende forventning om, at læreren, skal kunne indbyde 
til - og fremskaffe interesse for netop det abstrakte og fremmede for at udvide elevernes horisonter. 
I dag er det elevernes accept af lærerpersonligheden, der skaber grund for den gode relation der kan 
vække motivationen, og hvis læreren ikke længere kan læne sig op af den kulturelle rygdæknings 
gratisproduktioner og selvfølgelige autoritet, efterlader det læreren med et enkelt redskab - 
motivation. 
Læreren har kun tilbage, at kunne opfordre og forsøge at motivere eleverne til at deltage 
aktivt i undervisningen, hvilket er et vanskeligt arbejde, eftersom at eleverne i 9.A præges af en 
trang til øjeblikkelig mening og autencitet, og samtidig giver udtryk for en længsel efter at blive 
guidet og fastholdt. 
Udover lærerrollens enorme betydning, styres eleverne af et indre identitetsprojekt der 
fastholder dem i en konstant jagt på den prestigefyldte fremtid, og kun hvis de kan relatere 
undervisningen til denne jagt, kan de, i få øjeblikke, acceptere en følelse af meningsløshed i 
undervisningen. Denne jagt på det prestigefyldte medfører dog et indsnævret syn på de 
uddannelsesmuligheder, der tilbyder sig efter 9.klasse, hvor fx erhvervsuddannelser bliver 
udelukket, som valgmulighed trods ytringer om interesse for de håndværks relaterede fag, eleverne 
er blevet præsenteret for tidligere i deres skolegang. Man kan dermed sige, at eleverne fra 9.A er 
yderst motiverede, når det gælder om at forme sin identitet i den retning der anses for den mest 
prestigefyldte, frem for at åbne op for paletten af uddannelsesmuligheder. Her kan man spørge sig 
selv om denne efterstræben knyttes til den såkaldte egenverden og selvreference, eller om den mest 
af alt bunder i en diskurs der, via fjernelse af de håndværks relaterede fag i en tidlig alder, skaber 
uofficielle, men ideelle uddannelsesvalg. 
Til sidst fremhæver eleverne dyrkelsen af deres fritidsaktiviteter, som noget af det, der skaber 
allermest motivation. Den store motivation for, at dyrke sport i fritiden bunder grundlæggende i 
følelsen af, at have valgt det selv. Noget tyder på, at elevernes liv i skolen, er præget af 
forventninger både fra lærere, og ikke mindst fra sig selv om at udmærke sig, i en sådan grad at 
fritidsaktiviteten bliver de steder hvor de er fritaget fra disse forventninger, og derfor virker 
fritidsaktiviteten mere motiverende på dem. 
I forhold til den tidligere omtalte motivationskrise, kan vi konkludere, at eleverne fra 9.A ikke 
mangler motivation, men snarere fyldes op af en modvilje, og en frustration over at skulle passe ind 
i bestemte strukturer, systemer og forventninger. Motivation bliver et redskab til at styre eleverne i 
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en bestemt retning, da der ikke længere eksisterer autoritet, som en selvfølgelighed i skolen. Dette 
mærker eleverne ved fx ikke at deltage aktivt, og anvende deres motivation, som et redskab til at 
protesterer overfor denne form for styringsteknologi. Eleverne i 9.A kan ikke skrive sig ind i den 
såkaldte motivationskrise. - De er ikke umotiverede, men snarere trætte af at blive styret rundt med, 
og udtrykker dermed en tydelig længsel efter, at kunne tage styringen selv, hvilket de i øjeblikket 
oplever via deltagelse i selvvalgte fritidsaktiviteter. 
 
 
5. DISKUSSION 
5.1. Introduktion 
I det følgende, vi vil anvende Subject and the power (1982) af Michel Foucault og kapitlet 
Individualisering, institutionalisering og standardisering af livsforhold og biografiske mønstre fra 
bogen Risikosamfundet (1997) af Ulrich Beck, i forhold til de anvendte dele af Ziehe og Biestas 
teorier. Ziehe og Biesta skriver hver især, eksplicit i deres værker, at de trækker på forståelser fra 
henholdsvis Ulrich Beck og Michel Foucault. Da Foucault overvejende placeres ved den 
poststrukturalistiske tankegang og Beck placerer sig ved modernitetsteorien, medfører det at Ziehe 
og Biesta knytter sig til to forskellige videnskabsteoretiske tilgange, og derfor præges af en 
grundlæggende forskel i opfattelsen af, hvad det vil sige at være menneske. Dette er interessant at 
diskuterer i forhold til de resultater vi har draget i dette projekt.   
I henhold til ovenstående introduktion, vil vi nu belyse nogle af de hovedpointer, som er 
grundlæggende hos både Ziehe og Beck, og derefter hos Biesta og Foucault.  
5.2. Ziehe og Beck 
Hos Ziehe tager forståelsen af modernisering, udgangspunkt i en kulturel frigørelse, der har øget 
menneskets refleksivitet, pålagt det flere valg og givet det flere muligheder. Denne tilgang knytter 
sig til Becks individualiseringstese, som handler om at mennesket frigøres fra de traditionsknyttede 
bindinger, og i stedet underlægges en ny afhængighed, i form af arbejdsmarkedet (Beck, 1997:211). 
Både Ziehe og Beck fremhæver, at frigørelsen, ikke har givet mennesket mere frihed, men i stedet 
underlagt mennesket nogle andre strukturer. Det er en udvikling, der er forekommet, i takt med 
traditionernes opløsning (Beck, 1997:211). Ziehe og Beck belyser begge to, at nye betingelser, 
værdier og normer gør sig gældende i menneskets livsforløb. Hvor Becks teori udgør en generel 
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forståelse om mennesket i det vestlige samfund, retter Ziehe sit blik mod en konkret forståelse af 
ungdommen (Beck 1997:211). Ifølge Ziehe, oplever de unge i dag verden ud fra en selv-reference, 
som endvidere optræder i skolen. I relation til Beck kan vi se, at den enkelte må lære, at se sig selv 
først, og skabe en verdensforståelse, hvor det placerer sig selv i centrum for tilværelsens 
begivenheder (Beck 1997:217), hvilket vi kan argumentere for, at Ziehe tydeligt har belyst, at 
mennesket har gjort. De unge er i stand til at reflektere og problematisere deres eget indre, 
ydermere er de unge i en vis grad med til at påvirke deres egen situation. Denne forståelse af, at 
mennesket har indflydelse på sit livsforløb, kan relateres til Becks individualiseringsbegreb, som 
fokuserer på, at individets livsførelse er karakteriseret ved, at det tilpasses gennem institutionelle 
mønstre (Beck 1997:211), som individet har mulighed for at påvirke.  
5.3. Biesta og Foucault 
Biesta knytter, gennem hele sit værk sin opfattelse af subjektet, an til Foucaults subjektopfattelse. 
Med spørgsmålet om ’hvor det menneskelige subjekt bliver til i verden’, i stedet for ’hvad det 
menneskelige subjekt er’, fremtræder en tydelig sammenhæng med Foucaults forståelse af, at 
subjektet bliver til via de magtstrukturer der eksisterer i hverdagslivet. Magt er her ikke forstået, 
som noget der eksisterer i sig selv, men en måde hvorpå særlige handlinger modificerer andre. - 
Magtstrukturer der handler om at styre adfærd og dets udfald i et mere eller mindre åbent felt 
(Foucault, 1982:789). Hermed kan man sige, at både Biesta og Foucault tilskriver sig kritikken af 
humanismens ide om, at det er muligt at definere en essens af, hvad det vil sige at være menneske 
(Biesta, 2012:41). Og Biesta har, med tilgang til Foucault foreslået at, for at overkomme 
humanismen skal man ikke lede efter en ny sandhed om det menneskelige subjekt, men hellere 
forestille sig en ny tilgang til spørgsmålet om subjektivitet. 
5.4. Et spørgsmål om subjektopfattelse? 
I det følgende vil vi diskutere nogle af analysens pointer med udgangspunkt i ovenstående 
beskrivelser af teoretikernes forskellige subjektopfattelser. 
For at kunne begribe spørgsmålet om subjektet mener Biesta at, det er nødvendigt at flytte 
fokus fra spørgsmålet; ’hvad det menneskelige subjekt er’, til spørgsmålet; ’hvor det menneskelige 
subjekt bliver til’. Dette argumenterer Biesta for, hænger sammen med, at vi kun kan blive til i 
verden i relation med andre mennesker, som ikke er som os (Biesta, 2012:41). Biestas 
subjektopfattelse bunder i en kritik af humanismens tanke om menneskets menneskelighed. Ziehe 
mener derimod at spørgsmålet om subjektet handler om socialisationens skiftende mønstre der 
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påvirker de indrepsykiske processer og skaber mulighed for øget refleksivitet og en øget orientering 
mod sin egen indreverden. I vores analyse kommer disse forskelle til udtryk på forskellige måder. 
Det første eksempel vi kan diskutere, ud fra de to forskellige videnskabsteoretiske tilgange, er 
meningen om hvad den komplekse lærerrolle skal indebære. Ziehe og Biesta erklærer sig enige om 
at en ideel lærerrolle skal indebære at introducere eleverne til det fremmede og abstrakte. Dette 
mener Ziehe at læreren skal kunne gøre ved, at agere rejseleder i meningsverdner uden, at der sker 
en nedprioritering af elevernes egenverden, mens Biesta mener, at lærerens største ansvar er at 
skabe et mundant rum i en verden af pluralitet og forskellighed. At Ziehe her knytter sig til Beck, 
belyses ved at han forholder sig til mødet med det fremmede ud fra et hensyn til elevens 
egenverden, og anerkender derfor at den enkelte må lære, at se sig selv først, og skabe en 
verdensforståelse, hvor det placerer sig selv i centrum for tilværelsens begivenheder (Beck 
1997:217). Biesta knytter sig derimod til Foucault ved at argumentere for, at lærerens ansvar 
handler om at skabe et mundant rum, hvor individer kan blive til. Hermed anerkendes der ikke en 
“egenverden”, men en opfattelse af, at læreren må understøtte en diskurs der kan være med til at 
åbne muligheden for elevens tilbliven i verden via mødet med det fremmede.  
Et andet eksempel der er interessant at diskutere, er den måde hvorpå teoretikerne forstår 
skolen, som en institution der påvirkes af de ændringer der sker i samfundet.  Biesta forklarer at 
skolen, er blevet “et instrument”, som skal “producere" demokratiske individer - en tankeform han 
kalder teknologiske forventninger. Dette kan relateres til Foucaults belysning af, at det er vigtigt, at 
skelne magtrelationer mellem kommunikationsforhold og objektiv kapacitet. Disse tre typer af 
forhold overlapper, understøtter og bruger hinanden. I et samfund er der ingen givet ligevægt 
mellem disse tre forhold, men nogen steder, såsom uddannelsesinstitutioner, udgør de dog 
regulerede og samordnede systemer (Foucault, 1982:787). Uddannelsesinstitutionens 
omhyggelighed regulerer dens interne liv, de forskellige aktiviteter som er organiserede der, og de 
forskelligartede personers funktion og veldefinerede karakter, udgør tilsammen en kapacitets - 
kommunikations - magt (Foucault 1982:787). Disse forhold justeres af hinanden, og udgør en 
formular, som man kunne kalde en lidt udvidet forstand af ordet “disciplin” (Foucault 
1982:788).  Ziehe fokuserer i samme omfang på de ydre strukturer, idet at den måde samfundet 
forandrer sig kulturelt, har betydning for elevernes og lærernes handlinger i skolen.  
I dag er lærerne og elevernes disciplinerings- og rollerelaterede normer opløst, hvilket har 
betydet, at eleverne har mulighed for at tilpasse skolen efter deres egenverden. I forlængelse af dette 
kan vi se hvordan Beck pointerer, at institutionerne er individets mulighed for at tilegne og tilpasse 
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sig de redskaber der skal til for, at kunne blive en del af arbejdsmarkedet, og som Beck 
understreger, så er individets eksistenssikring afhængig af arbejdsmarkedet, men for at komme 
dertil er uddannelse og eksamensbeviser et vilkår man ikke kan komme uden om (Beck, 1997: 114). 
Ud fra Foucaults forklaring om, at disciplin kommer til udtryk gennem regulering og samordnede 
systemer, kan vi se hvordan Biestas begreb om de teknologiske forventninger knytter sig til denne 
idé. – Biesta viser en anden form for disciplinering. En disciplinering der kommer til udtryk ved, at 
skolen er blevet et instrument der skal producere demokratiske individer. M.a.o. har skolen som 
institution indflydelse på de individer der færdes der – en indflydelse der både kan være negativ og 
positiv. Ud fra Becks pointe om, at individet gennem institutionerne kan sikre sig en fremtid på 
arbejdsmarkedet, kan vi i forhold til Ziehe se hvordan han viderefører denne ide og, i mindre grad, 
anskuer skolen, som en disciplinerende instans. I stedet viser Ziehe hvordan de unge forholder sig 
kritiske over for undervisning og lærerne. Skolen er ikke bare en institution, den er blevet en del af 
hverdagslivet for den enkelte, og dermed udgør den meget mere, end blot læring.   
Det tredje eksempel vi kan diskutere, er når de unge udtaler sig om de forskellige 
uddannelsesmuligheder. Her giver de unge udtryk for, at de hellere vil på gymnasiet end på 
erhvervsskole. Ifølge Beck ville man her karakterisere de unges uddannelsesvalg, som et tydeligt 
bevis på at individualiseringen medfører at biografierne bliver selvrefleksive (Beck, 1997:116). 
Dette bunder i, at aftraditionaliseringen forudsætter at individet ikke længere er fastlåst, og at det 
derfor konstant må overveje sine handlinger og muligheder, og i sidste ende er tvunget til at træffe 
et valg (Beck, 1997:217). Foucault ville derimod sige, at ovenstående eksempel bunder i at eleverne 
er styret af en diskurs, der handler om uddannelse. Ifølge Foucault “vælger” eleverne ikke selv, men 
dirigeres af magtrelationer der handler om at styre adfærd og dets udfald, i et mere eller mindre 
åbent felt (Foucault, 1982:789). Eleverne oplever derfor deres uddannelsesvalg som individuelt, 
men er i virkeligheden, underlagt en diskurs der strukturerer muligheden for at handle.  
Et sidste eksempel vi kan diskutere, er når eleverne udtaler sig om hvad de forstår ved at være 
motiveret. Her beskriver eleverne nogle forskellige aspekter der må være tilstede for at kunne være 
motiveret. Ved at tage udgangspunkt i Becks individualiseringstese, ville man igen forstå elevernes 
svar ud fra den øgede selvrefleksivitet, hvor forståelsen af at være motiveret bunder i et 
realiseringsprojekt der tager udgangspunkt i individets eget jeg (Beck, 1997:217). Til dette ville 
Foucault argumentere for, at elevernes svar bunder i en diskurs om hvad det vil sige at være 
motiveret, der ligger indlejret i den magtteknik der eksisterer i hverdagslivet og som fanger 
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individet i loven om, sandheden om ham selv, som han og andre må anerkende (Foucault, 
1982:781).   
Vi har med ovenstående diskussion sat pointerne på spidsen, i et forsøg på at belyse de 
anvendte teoretikeres tilknytning til forskellige videnskabsteoretiske tilgange, der illustrerer deres 
differentierede subjektopfattelser. Ziehe, der overvejende lader sig inspirere af modernitetsteorien, 
og særlig Becks tilgang hertil, opfatter subjektet som havende en kerne og nogle potentialer som det 
kan udvikle. Biesta der lader sig inspirere af Foucault, og dermed den poststrukturalistiske tilgang, 
opfatter derimod subjektet, som diskursivt konstrueret.  
 
6. KONKLUSION 
 
Da vi, i vores diskussion, kunne konkludere, at vores teoretikere placerer sig inden for forskellige 
videnskabsteoretiske tilgange, blev det klart for os, at dette kunne være svar på, hvorfor diskussion 
om en eksisterende motivationskrise, i bogen Unges motivation og læring, som har været 
inspiration til dette projekt, forekom os tvetydig. Det blev nemlig tydeligt at eksperternes, til tider 
flertydige og til tider ensartede argumentationer, skyldtes en forskellighed i hvorfra og hvordan de 
henter deres teoretiske inspiration.  
Vores analyse af eleverne fra 9.A’s udtalelser om at gå i skole, tegner et nuancereret billede af 
seks elevers forhold til at gå i skole. De går i høj grad op i, at udmærke sig i forhold til deres egen 
fremtid samt deres respektive fritidsinteresser, men går mindre op i de dele af 
undervisningsmaterialet, der ikke opleves brugbart i øjeblikket. Vi kan dermed konkludere at 
motivation ikke er et dækkende ord for elevernes reaktion på, og oplevelser af, de forskellige 
aspekter ved at gå i skole. - Eleverne er fx ikke umotiverede, men præges af en skoletræthed og en 
modvilje der kan tolkes, som umotivation.  
Så hvad sker der når motivation anvendes som løsning på udfordringer i uddannelse? I 
forhold til vores analyse af de seks elever fra 9.A, kan man i hvert fald konkludere, at hvis 
motivation opfattes som den overvejende løsning, vil det måske resultere i en misvisende forståelse 
af elevernes forhold til skole og undervisning.  
Men man kan sige at, anvendelsen af motivation, som den overvejende løsning, i nogen grad 
kommer til at fremstå som en form for styringsteknologi, der på baggrund af ydre instanser, er med 
til at påvirke de unges uddannelsesforløb, og dermed, med til at styre dem i en bestemt retning. 
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Det bemærkelsesværdige her, er dog at eleverne fra 9.A tilskriver sig diskursen om 
motivation, og det forekommer endvidere at de benytter sig af den, når de skal begrunde deres egen 
adfærd. - Motivation kan i denne sammenhæng, næsten komme til at fremstå som et redskab man 
kan disponere over fx ved at vise uengagement.  
Ved at interviewe elever fra 9. klasse begyndte vi undersøgelsen på et mikroplan, for derefter 
at analysere vores empiri med teori fra Biesta og Ziehe. Til sidst forsøgte vi at anskue 
problemstillingen fra et makroplan, via inddragelse af henholdsvis Foucault og Beck i en diskussion 
der forsøgte at præsentere en fortolkende tilgang til vores analyse, ved at forstå vores resultater i 
henhold til de paradigmer der bliver tydelige i Ziehe og Biestas teorier.  
Og med resultaterne af denne tilgang kan vi nu igen spørge, hvad er et motiveret menneske?  
I forhold til vores undersøgelse må svaret blive at det, i høj grad, afhænger af hvor man anskuer 
spørgsmålet fra. Dette kan vi konkludere fordi vi i vores diskussion har vist, at ud fra en 
poststrukturalistisk tilgang ville man sige; at motivation er ikke bare, motivation bliver til ud fra de 
diskurser vi anskuer det fra. Og ud fra en modernitetsteoretisk tilgang vil man opfatte motivation 
som indlejret i menneskets kerne, som et potentiale der kan påvirkes og udvikles.  
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